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INLEIDING 
In de laatste jaren zijn er vele bijscholingen, applicatiekursussen en 
vormingsbijeenkomsten opgezet en gegeven. Niet alleen in het bedrijfs-
leven, ook in ziekenhuizen. Kruisverenigingen, maatschappelijk werk, 
jeugdbeweging en andere sociale organisaties wordt aandacht besteed 
aan de kadervorming. Nu en dan bespeurt men reeds verschijnselen van 
kursusmoeheid. Sommigen vrezen dat dergelijke bijeenkomsten de deel-
nemers onzeker maken, dat het reflekteren over eigen wijzen van handelen 
het vertrouwen op de gewone intuïtie ondermijnt, en de behoefte tot den-
ken over wat men al of niet doet, te hoog opvoert. Anderzijds wordt ge-
vreesd, dat de bijscholingen slechts een schijndeskundigheid geven en de 
betrokkenen steeds meer afhankelijk maken van de deskundige. 
Men kan deze vrees delen en toch de bijscholing zinvol achten. In 
onze tijd veranderen diverse funkties van inhoud en velen zijn op deze 
veranderingen niet of niet voldoende voorbereid. De taak van de wijk-
verpleegster, die zich volgens vernieuwde opvattingen steeds meer gaat 
bezighouden met sociaal-hygiënische vraagstukken, is daarvan een voor-
beeld. Het doordringen van nieuwe ideeën in het onderwijs, in het leiding-
geven en in het maatschappelijk werk maakt voor velen een heroriëntatie 
gewenst. 
Ook de uitbreiding van het aantal funktionarissen noopt tot meer bij-
scholing dan voorheen. Het aantal dergenen die een funktie gaan 
bekleden zonder daarvoor een bijzondere geschiktheid te bezitten — men 
denke b.v. aan het beroepsjeugdwerk — neemt toe. Men kan moeilijk 
verwachten van een vooropleiding, dat daarin alle praktische vraagstuk-
ken indringend worden behandeld ; daarnaast blijven de veranderingen 
in de maatschappij voortgaan en blijft de visie op de taak eveneens in 
ontwikkeling. 
De inschakeling van steeds meer specialistisch geschoolde deskundigen 
tenslotte stelt eveneens bijzondere eisen. Men zal moeten leren met deze 
deskundigen samen te werken ; dat betekent niet alleen, dat men hun 
taal moet leren verstaan en dat zij omgekeerd de taal van de „praktijk-
mensen" moeten leren kennen, maar ook dat beide groepen persoonlijk 
nader tot elkaar zullen moeten komen om een goede samenwerking en 
overleg mogelijk te maken. 
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Juist in dergelijke gevallen, waarin zich de noodzaak voordoet van een 
telkens herhaalde omschakeling en aanpassing aan gewijzigde situaties 
en waarin mede daardoor de persoonlijke instelling tegenover de taak 
meer op de voorgrond treedt dan de specifieke vakkennis, kan de bijscho-
ling goede diensten bewijzen. In de loop der laatste jaren heeft men om-
trent een juiste opzet enige praktische ervaringen opgedaan en het is 
nuttig een aantal van deze ervaringen te bestuderen en te vergelijken met 
wetenschappelijke gegevens betreffende het leerproces. 
In dit boek zal allereerst een omschrijving worden gegeven van de bij-
scholing als een van de hulpmiddelen om een taak beter te leren vervullen. 
Vervolgens zullen wetenschappelijke gegevens omtrent het leerproces 
worden verwerkt tot praktische konklusies voor de bijscholing. In de 
laatste hoofdstukken zal worden getracht die konklusies toe te passen bij 
de opzet van een kursusprogramma en bij de keuze van de te volgen 
metodiek. 
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HOOFDSTUK I 
D E BIJSCHOLING 
Wat is «en bijscholing 7 
Om een bijscholing te onderscheiden van de vele andere vormen van 
kursussen en opleidingen, lijkt het gewenst het woord in zijn letterlijke 
zin te nemen en het te reserveren voor die kursussen, waarin iemand 
leert een funktie, die hij reeds bekleedt, beter uit te oefenen dan dat 
voorheen het geval was. De verbetering die daarbij wordt nagestreefd 
kan dan berusten op een bredere of diepergaande kennis van bepaalde 
vraagstukken, of een verandering van de instelling van de deelnemer. De 
middelen, waarmee de verbetering bereikt wordt, kunnen veelsoortig zijn. 
Zowel lessen als diskussie-bijeenkomsten komen in aanmerking. Een zeer 
belangrijke plaats zal echter steeds worden ingenomen door de bezinning 
op de ervaring die men in de funktie had opgedaan. 
Als criteria voor de in deze studie te bespreken vorm van bijscholing 
worden gesteld : 
a. De bijscholing is een kursusvorm, gericht op een betere vervulling 
van een bepaalde taak. 
b. Zij wordt gegeven aan volwassenen, die deze taak reeds uitoefenen 
en die op hun ervaring kunnen voortbouwen. 
с Zij is vooral bedoeld voor funktionarissen, die een taak vervullen, 
waarin de persoonlijke instelling een voorwaarde is voor het slagen. 
De bestaande opleidingen kan men zonder veel moeite onderscheiden 
in drie groepen. 
De eerste is die der opleidingen, welke als voorbereiding op een be­
paalde taak worden gegeven. Daaronder zijn te rekenen de diverse 
beroepsopleidingen, de leerlingstelsels, de kursussen van bedrijfsscholen, 
de opleidingsprogramma's voor trainee's en dergelijke. In geen van deze 
opleidingen kan men uitgaan van ervaringen, opgedaan bij de uitoefening 
van de taak : de kandidaat is met die taak nog niet belast geweest. Het­
zelfde geldt voor de specifiek-vaktechnische bijscholingen, die in de regel 
met de naam voortgezette opleidingen worden aangeduid. Wel kan men 
bij deze opleidingsvormen ten dele voortbouwen op ervaringen, die de 
kandidaat bij de uitvoering van zijn taak heeft opgedaan, zodat sommige 
metoden, die voor de bijscholing gunstig zijn, ook hier toepassing kunnen 
vinden. 
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Vervolgens is er het werk van de levensscholen en van de ζ.g. adult-
education, waaronder het werk van volkshogescholen, vormingscentra, 
volksuniversiteiten en verenigingen voor volksontwikkeling gerekend kan 
worden. Daar wordt geen bijscholing in strikte zin gegeven ; via die kur-
sussen bereidt men zich niet voor op een taak, tenzij men ook de levens­
taak als een omschreven taak ziet met konkrete verantwoordelijkheden, 
rechten en plichten. Dit zal menigeen voorkomen als een te ruime uit­
breiding van het begrip taak, omdat men in dat geval de strakke, kon­
krete omlijning mist. Hierdoor wordt het moeilijk de kursus te richten op 
een nauwkeurig omschreven doel, wat bij de eigenlijke bijscholing vrij 
gemakkelijk valt. Toch kan een analyse van de bijscholing ook voor der­
gelijke vormen van kursuswerk bepaalde punten naar voren brengen, die 
een verbetering van programma en metodiek ten gevolge kunnen hebben. 
Tenslotte is er de bijscholing in strikte zin, waarbij de deelnemers zelf 
reeds ervaring hebben van het uitoefenen van de taak waarop de kursus 
betrekking heeft. Voorzover alleen de technische kennis of de vakkennis 
wordt bijgeschoold, is het een voortgezette opleiding ; gaat het tevens om 
de wijze waarop de taak wordt uitgeoefend, dus om de persoonlijke in­
stelling van de funktionaris, dan spreken wij van bijscholing in strikte 
zin. Tot deze laatste kunnen gerekend worden de kaderopleidingen en 
bazenkursussen in bedrijven, de bijscholingen van leidinggevende funk-
tionarissen in organisaties en ziekenhuizen, de bijscholingen voor maat­
schappelijk werkers, distriktsverpleegsters bij de volksgezondheid, die 
voor wijkverpleegsters, jeugdleiders, enz. Het gaat in al deze gevallen om 
mensen die ofwel tengevolge van maatschappelijke veranderingen en daar­
mee samenhangende veranderingen in hun taak, behoefte hebben aan 
een verdieping van hun desbetreffend inzicht ofwel van wie anderen 
vinden dat zij hun werk op een meer aan de omstandigheden aangepaste 
wijze zouden kunnen verrichten. 
Deze vorm van opleiding wordt steeds meer toegepast. Het komt ons 
gewenst voor, enkele vragen te formuleren waarvan de beantwoording 
voor de vorm der bijscholing belangrijk lijkt te zijn. Tevens zal de vraag­
stelling de bedoeling van deze studie preciseren. 
De probleemstelling 
De eerste vraag die men kan stellen, is die naar de herkomst van de 
programma's. Daarbij valt aanstonds op, dat er een vrij duidelijk verschil 
bestaat tussen de kaderopleidingen in de bedrijven en de bijscholingen die 
elders gegeven worden. 
Bij de kade copie id in g in de bedrijven gaat men in het algemeen er van 
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uit, dat de geschiktheid tot leidinggeven van het kader moet worden opge-
voerd, omdat in het moderne bedrijf daarop steeds meer nadruk wordt 
gelegd. 
De ervaring heeft geleerd — volgens een studie van van Dooren geldt 
dit met name voor de ongeschoolde arbeider1 —, dat het vooral van de 
persoonlijke houding van de chef afhangt of de arbeider onder zijn leiding 
goed wil werken. Hij zal in staat moeten zijn om het werk op de juiste 
wijze te verdelen en verantwoordelijkheid te delegeren. Een vriendelijk 
woord zonder meer is niet voldoende ; hij zal een bepaalde instelling moe-
ten hebben en over velerlei persoonlijke kwaliteiten als takt, zin voor recht-
vaardigheid, ordelijkheid en systematiek moeten beschikken. Hij zal een 
nieuweling moeten kunnen introduceren, zodat deze weet waar hij aan 
toe is. Hij zal moeten kunnen instrueren, zijn ondergeschikten uitleggen 
wat er om hen heen in het bedrijf gebeurt en waarom dat zo gebeurt, en 
hij moet dat aan hen kunnen meedelen in hun eigen taal. 
Het voorafgaande sluit in dat de taak van de chef een bepaalde attitude 
vraagt en verder konkrete verplichtingen meebrengt, waarvan hij niet 
steeds ziet, dat ze tot zijn taak behoren. Daarom heeft men in het bedrijfs-
leven kort na de oorlog een begin gemaakt met het geven van kursussen 
die de chef wijzen op de onderscheidene aspekten van zijn taak en men 
heeft verder via konferenties in het bedrijf, waaraan diverse leidinggevende 
funktionarissen deelnemen, getracht een beter begrip voor die verschil-
lende zijden van hun taak ingang te doen vinden. 
Sommige van de kaderopleidingen bestaan uit een of meer korte kursus-
sen, die vooral aandacht besteden aan één van die aspekten. Een voor-
beeld daarvan vormt de bedrijfskadertraining. In haar programma's, die 
zich richten op essentiële punten als werk-instruktie, werkmetoden-verbe-
tering, werk-verhoudingen en het oplossen van produktie-problemen, 
wordt telkens één der aspekten aan de orde gesteld en uitvoerig bespro-
ken. Konkrete richtlijnen worden gegeven, hoe men voorkomende proble-
men moet aanpakken en oplossen. De richtlijnen worden samengevat in 
vier punten, welke na afloop van de kursus op een kaartje aan de deel-
nemers worden overhandigd. 
Een andere vorm van kaderopleiding is die, waarin de taak van de baas 
in haar geheel wordt behandeld. Tevoren verwerkt men de diverse aspek-
ten in het programma, zodat deze niet geïsoleerd naast elkaar behandeld 
worden maar in hun onderling verband. Dergelijke kursussen worden ge-
geven door verscheidene instituten, die elk een eigen vorm aan het geheel 
geven. Ter toelichting moge de stof dienen die in zulk een kursus behan-
deld werd : 
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het leidinggeven, onderverdeeld in de volgende onderwerpen : 
prestige en overwicht, gezagsverhoudingen ; 
de persoonlijkheid van de leider ; 
de moeilijke man in het bedrijf. 
de organisatie, onderverdeeld in : 
taakomschrijving en funktie-analyse ; 
verhoudingen tussen de diverse afdelingen ; 
groepsverhoudingen, formele en informele verhoudingen ; 
werkgroep en leefgroep, de bedrijfsgemeenschap. 
Deze onderwerpen worden aangevuld met konkrete onderwerpen als 
werkinstruktie, werkverdelen en dergelijke, terwijl om de stof heen meestal 
vrij veel technische verrichtingen worden besproken. 
In de genoemde vormen van kaderopleiding komt duidelijk naar voren, 
dat de taakvervulling als richtpunt van de bijscholing genomen wordt en 
dat men er van uitgaat, dat een verbetering van de taakvervulling mede te 
verwachten is van een verruiming der technische kennis en van een beter 
inzicht in de samenhang van het geheel. 
Zijn de moeilijkheden die de chef in het bedrijf ondervindt, op te lossen 
door een bijscholing of zijn er andere en betere middelen om het beoogde 
doel te bereiken ? Is het waar, dat een beter inzicht tot een beter handelen 
leidt ? Of spelen hierin nog andere faktoren mee ? Is de behandeling van 
de taak in haar diverse aspekten de juiste weg tot het inzicht in de ware 
aard van de taak ? 
De bijscholingen buiten het bedrijfsleven zijn anders gegroeid. In de 
meeste gevallen hebben zij betrekking op funkties van een uitgesproken 
sociaal karakter, waarin de zorg voor anderen in het middelpunt staat. 
Aan funktionarissen met dergelijke werkkringen wordt — in toenemende 
mate — op gezette tijden een bijscholing gegeven. De vorm waarin dat 
gebeurt verschilt naargelang de betreffende organisatie. Soms gaat de 
kursus uit van de organisatie, soms ook van de werknemers of van hun ver-
enigingen. Zo bestaan er studiedagen voor wijk- en distriktsverpleegsters, 
studiebijeenkomsten voor leidsters-docenten van kraamverzorgingscentra, 
voor jeugdleiders en maatschappelijk werkers. Verenigingen organiseren 
kursussen over sociale vraagstukken of over moderne metoden in het 
maatschappelijk werk ; arbeidersorganisaties organiseren kursussen voor 
hun bestuurders, enz. 
Het programma van deze kursussen wordt meestal opgesteld door de 
besturen der organisaties, soms door de leden van de verenigingen in 
overleg met de docenten of inleiders. Bij de stormachtige ontwikkeling op 
maatschappelijk terrein liggen vele van de voor de deelnemers acute 
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vraagstukken rond de menselijke verhoudingen. De programma's bevatten 
dan ook meestal vakken als psychologie, sociologie, sociale psychologie, 
gesprekstechniek, case-work en dergelijke. Vele docenten vragen zich af 
of zulke kursussen voldoen en of daarmee beantwoord wordt aan de drin-
gende vraag van de zeer velen die er hun vrije tijd en hun geld voor over 
hebben. 
Soms geschiedt de bijscholing systematisch en worden de kursuspro-
gramma's zorgvuldig door de deelnemers samen met de docenten of ge-
spreksleiders voorbereid. In andere takken van het maatschappelijk werk 
wordt een stelselmatige bijscholing geleidelijk nagestreefd. . 
Hier rijst de belangrijke vraag : Is het wel mogelijk de bijscholing sys-
tematisch ter hand te nemen en zo ja, in welke vorm zou dat kunnen 
gebeuren ? 
Samenvatting 
In het voorafgaande werd de bijscholing beschreven als een vorm van 
opleiding, waarin volwassenen die een bepaalde taak uitoefenen, via 
bezinning op hun taak kunnen komen tot een beter inzicht in de eisen die 
aan hen worden gesteld. Het gaat in deze studie vooral om die vormen 
van bijscholing die ten doel hebben een verandering te weeg te brengen 
in de persoonlijke instelling van de betreffende funktionaris. De specifiek-
technische bijscholing, die een voortgezette opleiding is, blijft als zodanig 
buiten beschouwing. 
De bijscholingsvormen die volgens deze omschrijving in aanmerking 
komen voor nader onderzoek, zijn de kaderopleidingen in de bedrijven en 
de bijscholingen in de diverse takken van het sociale en maatschappelijk 
werk, de gezondheidszorg en de sociale organisaties. 
De voornaamste vragen, welke te dien aanzien worden gesteld, zijn 
de volgende : 
Kan een bijscholing de vereiste hulp bieden bij alle vraagstukken waar-
mee de betreffende funktionarissen door hun taak worden gekonfronteerd? 
Is het mogelijk een bijscholing systematisch ter hand te nemen ? 
Op welke wijze kan een programma worden opgesteld ? Welke didak-
tische metoden zijn voor de bijscholing vruchtbaar ? 
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HOOFDSTUK II 
DE PSYCHOLOGIE V A N H E T LEERPROCES 
Het vorige hoofdstuk leidde tot enkele vragen, die direkt nf indirekt 
betrekking hebben op het leren vervullen van een bepaalde taak. Is daar-
toe een bijscholing inderdaad het beste middel ? Op welke wijze zou de 
bijscholing dan moeten worden gegeven ? Hoe kan men het leerproces 
zo veel mogelijk bevorderen ? Al deze vragen hebben betrekking op het 
leerproces. 
Wanneer men in een werk als dat van Hilgard 2 het overzicht nagaat 
van een achttal belangrijke teorieën op dat terrein en men verder in aan-
merking neemt, dat er nog meer teorieën in omloop zijn, dan vraagt men 
zich af, op welke wijze iemand zijn taak het best kan leren kennen. Een-
voudig is dat zeker niet. Een nadere bezinning op de aard van het leer-
proces kan wellicht een goed uitgangspunt bieden. 
In het spraakgebruik verstaat men onder leren het zich eigen maken 
van een of andere vorm van aktiviteit. Men leert lopen, praten, vreemde 
talen, fietsen, schaven, zich gedragen volgens de normen van het fatsoen, 
zich aanpassen. Wanneer men die rij overziet, vraagt men zich af of er 
een teorie gevonden zou kunnen worden, die als basis kan dienen voor 
het aanleren van zo uiteenlopende aktiviteiten. Immers het woord leren 
wordt in al die kombinaties gebruikt : zowel bij het zich eigen maken van 
bepaalde motorische vaardigheden als lopen en fietsen, als bij het zich 
eigen maken van intellektuele vaardigheden als rekenen en het lezen of 
spreken van talen, als ook bij het zich eigen maken van bepaalde gedrags-
vormen als eerlijk zijn. wellevend zijn, menslievend zijn etc. spreekt men 
van leren. 
Ook ten aanzien van het resultaat van het leren bestaat er overeen-
stemming. Men heeft iets geleerd, zodra men het zonder telkens fouten 
te maken, in toepassing kan brengen. Men heeft leren lopen, zodra men 
niet meer telkens valt ; men heeft zich leren beheersen, zodra men niet 
meer zonder ernstige aanleiding driftig wordt. 
W a t de wijze betreft waarop het leren plaatsvindt, verwijst het spraak-
gebruik niet naar een sluitende teorie. Men spreekt van ,,oefenen", van 
,,vallen en opstaan", van „herhalen" en „repeteren", van „zijn best 
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doen", van „ijverig zijn" en „goed opletten", maar de achtergrond of de 
samenhang daarvan wordt daardoor niet duidelijk. 
Reeds op het eerste gezicht vraagt men zich af of een teorie, die al de 
uiteenlopende vormen van leren dekt, wel gevonden zal kunnen worden. 
Is het hetzelfde of men leert lopen of een taal leert spreken of mens-
lievend leert zijn ? Is het aanleren van een motorische vaardigheid ver-
gelijkbaar met het aanleren van een gedragsvorm ? Als dit niet het geval 
is, zouden de regels die gelden voor het leren fietsen waarschijnlijk niet 
toegepast kunnen worden op het leren leidinggeven, en de uitkomsten van 
bepaalde teorieën daarmee voor ons onderzoek van weinig waarde zijn. 
Men kan veronderstellen, dat het effekt van de herhaling bij het zich 
eigen maken van geheugenstof groter is dan bij het aanleren van de wis-
kunde en zich afvragen, of het geleidelijk vormen van bepaalde gewoonten 
vergelijkbaar is met het aanleren van motorische vaardigheden door her-
haalde uitvoering. Het is de moeite waard om de diverse leerteorieën aan 
de verschillende leerinhouden te toetsen. In het verleden is daaraan aan-
dacht besteed, maar bij het experimentele onderzoek op dit terrein heeft 
men zich meestal gedistantieerd van de praktijk, terwijl anderzijds didac-
tici metoden hebben ontworpen zonder voldoende rekening te houden 
met de experimenteel bereikte resultaten. Van vele teorieën weet men 
niet, welke hun praktische waarde is, indien zij op andere leerinhouden 
dan die waarop het experiment was gericht worden toegepast. Een slui-
tende leerteorie die aanvaardbaar is voor de vele uiteenlopende leer-
inhouden, zal men moeilijk kunnen aanwijzen. 
§ 1. Bijdragen vanuit het onderwijs 
Vanouds werd de bezinning over het leren vanuit het onderwijs gesti-
muleerd. Het lag voor de hand dat het leren —• uit die gezichtshoek be-
schouwd — werd vereenzelvigd met het vasthouden van kennis. Het eer-
ste uitgangspunt voor het opstellen van een teorie over het leren zocht 
men in het geheugen. 
A. Geheugen en aanschouwelijkheid 
Van buiten leren is het zodanig opnemen en vasthouden van kennis, 
dat deze later desgewenst gereproduceerd kan worden. De leraar geeft 
feitenmateriaal door aan zijn leerlingen, hij zorgt er voor dat zij dit op-
nemen en onderzoekt door middel van vragen, of zij het geleerde onthou-
den hebben. Het is begrijpelijk dat toen de experimentele psychologie 
zich ernstig met het leren ging bezighouden, zij haar aandacht aanvankelijk 
eveneens op het van buiten leren en het geheugen richtte. 
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Het is eveneens begrijpelijk, dat de onderwijzenden die meer dan de 
man van de experimentele wetenschap worden gekonfronteerd met de 
praktijk, al vlug tot de bevinding kwamen, dat het door vele herhalingen 
leren opzeggen dikwijls leidde tot verbalisme, tot een van buiten leren 
van woorden. Wanneer een jongen uit Appeltern omtrent een palm enkel 
verneemt dat het een tropische boom is, zal hij dat bij het eerstvolgende 
proefwerk trouw opschrijven, maar bij een reis naar de Rivièra die bomen 
voorbijlopen zonder te weten, dat het palmen zijn. Zoals Cantor 3 schrijft: 
W e might just as well have said "oogle is boogie" ; he could retain this 
information for a while so that if, subsequently, he were asked "What is 
oogle ?" he could reply "boogie". De ervaring leert, dat in scholen en 
opleidingen op die wijze veel woorden worden geleerd, waarvan het kor-
responderende, min of meer heldere begrip bij de leerlingen ontbreekt. 
De leerling kan dan dingen „definiëren", die hij bij de aanschouwing 
zelfs niet herkent. 
In alle tijden is door didactici daarom gewezen op het belang van de 
aanschouwelijke voorstelling en als richtlijn voor de didaktiek gesteld : 
eerst de zaaA:, dan het teken. De bewoordingen verschillen, omdat elke 
didacticus schrijft in de taal van zijn tijd. Wanneer Kohnstamm als eis 
stelt, dat elke leerling moet beschikken over een aantal min of meer „ge-
vulde begrippen" 4, dan wil hij daarmee hetzelfde gevaar voorkomen, dat 
Comenius duchtte als aanschouwelijke voorstellingen ontbreken, nl. het 
gevaar van het verbalisme, het schermen met begrippen zonder „levende" 
inhoud. 
Het woord aanschouwelijk kan het vermoeden oproepen, dat alleen of 
vooral het gezicht, de visuele voorstelling, in het leren moet worden be-
trokken. Voorstellingen zoals de kinesthetische of de auditieve hebben 
echter nauwelijks iets met het gezicht te maken. Nagenoeg alle indrukken 
zijn een complex geheel van gegevens, die met vele zintuigen verkregen 
worden. Daarom is het belangrijk om zoveel mogelijk te werken met de 
konkrete dingen zelf en niet alleen met de afbeeldingen ervan. Men geeft 
dan aan de leerling een direkte ervaring mee. Peterson onderscheidt „direct 
experience", d.w.ζ. ervaring met mensen en zaken, en „indirect expe­
rience", dat wat geleerd wordt uit lessen, lezingen en boeken. Hij legt de 
nadruk op „direct experience", op de direkte beleving van het konkreet 
gegevene 5. Wanneer Cantor de "translation of verbal knowledge" op 
de voorgrond plaatst 6, doet hij dat in de overtuiging, dat woorden en fei­
ten alleen dan een werkelijke betekenis hebben wanneer zij persoonlijk 
worden geïnterpreteerd. Elders spreekt hij van een „fact" als "a statement 
about a concrete phenomenon in a specific frame of reference" 7 . Elk feit 
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heeft meerdere aspekten en het hangt mede van ons standpunt af hoe wij 
het zien en wat wij er van maken. Nu kan men zeggen dat het meer voor 
de hand ligt het woord „fact" te reserveren voor het „concrete pheno-
menon", maar het blijft waar, dat het konkrete verschijnsel zijn zin eerst 
krijgt door de interpretatie vanuit de direkte ervaring, die persoonlijk be-
paald is. Deze schrijvers die nadere uitwerkingen geven van het begrip 
aanschouwelijke voorstelling, leggen de nadruk op de noodzaak het te 
leren materiaal zinvol aan te bieden. Men onthoudt beter en kan het ont-
houdene beter toepassen, wanneer men begrijpt wat men onthoudt. Daar-
om werd bij het klassikaal onderricht zoveel mogelijk gebruik gemaakt 
van visuele hulpmiddelen en werd er zoveel mogelijk materiaal in de klas 
gebracht. De ervaring leerde echter, dat dan toch nog het gevaar bestond, 
dat de leerling niet verder kwam dan een mechanische herkenning van het 
geleerde en dat hem de zin, de bedoeling ervan ontging. Ook dan bestond 
er dus nog gevaar voor verbalisme. 
B. Inzicht en leren denken 
Reeds Augustinus wees er op, dat er drie vragen zijn, die bij een leer-
ling aan de orde moeten worden gesteld : „Quid sit, quid velit, quid 
valeat ?" De leerling moet zich afvragen : W a t is dit voor iets, wat heeft 
het voor zin, wat is het waard ? In de opvatting van Herbart is het ratio-
neel systematiseren van de kennis hoofdzaak geworden. Leren werd vol-
gens zijn teorie niet louter een inprenten en onthouden, maar een opbou-
wen van voorstellingsgehelen, waarvan de onderdelen op duidelijke en 
klare wijze zijn geassocieerd. 
In zijn voorstellingsteorie legde Herbart er de nadruk op, dat de voor-
stellingen geappercipiëerd moeten worden, d.w.z. moeten rusten op een 
basis van aanschouwelijk gegeven realiteiten. Zijn leer reikte verder dan 
die van de geheugen-didaktiek ; onder voorstellingen verstaat hij meer 
dan het puur aanschouwelijke. Zijn voorstellingen zijn abstrakties ; het 
zijn de kleinste elementen van de kennis. Het begrip, dat uit overeen-
komstige delen van een aantal konkrete voorstellingen ontstaat, is zelf 
ook een voorstelling, maar deze is nauwelijks aanschouwelijk. Het door 
associaties verbonden voorstellingsgeheel zou, in andere termen uitge-
drukt, inzicht in een zaak zijn. 
Dat inzicht is statisch van aard en zou bestaan uit een aantal bij elkaar 
gevoegde en met elkaar verbonden elementen. Men zou het kunnen ver-
gelijken met een jaartallenboekje, voorzien van kommentaar. Terwijl de 
geheugen-didaktiek er toe leidt, dat men de leerlingen een aantal jaar-
tallen laat leren, eventueel vergemakkelijkt door het vertonen van platen, 
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moest volgens Herbart ook uitleg worden gegeven van het waarom van 
de gebeurtenissen. Werd dit waarom duidelijk vermeld en door de leerling 
„geleerd", dan had hij inzicht. W a s op die wijze het gevaar van het van 
buiten leren zonder begrip voor de zaak bezworen ? In vele gevallen zal 
het gevolg zijn, dat een leerling wel onthoudt, dát bepaalde zaken samen-
hangen, maar niet ziet, waarom ze samenhangen Hij abstraheert geen 
regel en leert dus ook niet die regel in een gelijksoortige situatie toe te 
passen. Het weten dat een bepaalde oorlog begon omwille van een erfenis, 
behoeft er hem nog niet toe te brengen zich bij het bestuderen van 
een andere oorlog af te vragen, of soms daar een gelijksoortige kwestie 
de aanleiding was. 
Herbart's opvatting leidde, ook door zijn mechanistische interpretaties, 
tot konsekwenties op didaktisch en pedagogisch terrein, die niet acceptabel 
waren Toen in zijn spoor de opvatting gehuldigd werd, dat men iemand 
door systematisch zijn voorstellmgsgehelen uit te breiden een brede ont-
wikkeling zou kunnen meegeven, reageerden onder meer de aanhangers 
van de denkpsychologische richting 8 heftig Belangrijker dan een leren 
reproduceren van statische, als het ware door de leraar geprefabnceerde 
„inzichten", achtten zij het leren denken. In dat „inzicht" zagen zij starre 
geheugenkennis ; wanneer iets zó van buiten geleerd wordt, wordt het ook 
zó gereproduceerd. Wanneer iemand leert een bepaalde handeling op een 
bepaalde wijze te stellen zonder te begrijpen waarom hij dat zo doet, dan 
zal hij bij veranderingen in de situatie niet meer weten wat hij moet doen. 
Een arbeider die het bedienen van een bepaalde machine louter als vaar-
digheid leert zonder te begrijpen waarom hij zo moet handelen, zal niet 
weten wat te doen wanneer er iets verandert aan de machine *. Het kan 
geen ideaal zijn aan een leerling een formule te leren zonder hem bij te 
brengen onder welke omstandigheden hij die kan toepassen. Zijn kennis 
moet hij kunnen aanpassen aan de omstandigheden ; zij moet variabel 
zijn, niet star De starre complexen van Herbart bleken daarvoor niet 
bruikbaar te zijn 
Dit was wel het geval met de verklaring gegeven door de bovenver-
melde denkpsychologischc richting De denkpsychologie spreekt over 
denkschema's, waarmee bedoeld zijn principes los van de konkrete om-
standigheden en werkwijzen afgezien van de situatie. Het gaat om de 
* Dit hoeft met altijd een bezwaar te zijn voor de gang van zaken in het bednjf, af-
gezien van de vraag, of het een bezwaar is voor de man zelf Het waarom van een 
verrichting kan zo gekompliceerd zijn dat de man zelf er toch niets aan kan doen wan-
neer er iets vastloopt In situaties echter, waann het tot zijn taak behoort zo nodig zelf 
in te grijpen, zal hij inzicht in de verhoudingen dienen te hebben 
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wijze, waarop men een vraagstuk aanpakt : bij het zoeken naar een bewijs 
voor de kongruentie van twee driehoeken, richte men zijn aandacht op 
gelijke zijden en/of hoeken. Z o zijn er voor de oplossing van allerlei vraag­
stukken regels of metoden aan te geven, die men iemand kan leren en 
waarmee men de effektiviteit van zijn verstandelijk funktioneren bevordert. 
In vergelijking met het associatie-denken van Herbart, Ziller, en anderen 
gaven die uiteenzettingen een aanmerkelijke verruiming. Het leren werd 
niet langer beschouwd als het toevoegen van voorstellingen, maar als een 
leren werken met bepaalde denkregels of denkschema's. 
In dat geheel wees men ook aan het geheugen een funktie toe. Het kan 
nodig zijn een bepaalde kennis, die wij in haar konkreetheid nodig hebben, 
vast te houden, zoals b.v. het feit van het bestaan en de ligging van Am­
sterdam, of de schrijfwijze der Nederlandse taal. Daarnaast dient het 
geheugen voor het bewaren en te gelegener tijd reproduceren der denk­
schema's. Het is echter niet nodig alles van buiten te leren. Wanneer 
iemand de tafels van vermenigvuldiging kent, behoeft hij niet te onthou­
den hoeveel 39 χ 63 is. Dat kan hij met behulp van het schema der ver­
menigvuldiging op elk gewenst moment uitrekenen. 
Men heeft de rol van het denkschema ontdekt door de analyse van het 
bewuste denken. Toen het als principe bekend werd, ging men het toepas­
sen op konkrete vraagstukjes in allerlei kleine variaties ; een bepaald 
denkschema werd geoefend tot het „vanzelf afliep". Maar ook denk­
schema's kunnen dan onbegrepen gehanteerd worden en hierin ligt de 
kern van het bezwaar tegen sommige vormen van onderwijs, waarin men 
in plaats van de „weetjes" van Herbart het kind eveneens onbegrepen 
„trucs", foefjes, leert. 
Tegenover het aanleren van foefjes heeft men gesteld dat niet het 
leren hanteren van denkschema's hoofdzaak is maar het ontwikkelen van 
de behoefte om te denken, waarbij het denkschema een hulpmiddel is. 
Zoals Kohnstamm het formuleert : het denken moet rusten op een denk-
taak, die binnen de belangstellingssfeer ligt en die het denken stuwt en 
richt. Alleen dan leert de leerling niet als een automaat, maar als mens 
met verantwoordelijkheid de denkschema's toepassen. Tenslotte kan ook 
een elektronische rekenmachine zeer vele denkschema's voortreffelijk han­
teren ; zij is daarom nog niet menselijk. 
Men wil voorkomen, dat de leerling een slaaf wordt van zijn denk­
schema's en bevorderen, dat hij die doelbewust leert selekteren. Hij zou 
zich moeten oriënteren ten aanzien van zijn taak en moeten leren zich af 
te vragen welke regel hij hier of daar, nu of dan het beste kan toepassen. 
Het mechanisch toepassen van regels, zo gemakkelijk het resultaat van 
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een telkens herhalen van oefeningen met steeds dezelfde regel, verhindert 
dat hij boven de stof uitgroeit. Hij zou vooral vragen en denken moeten 
leren. Zelfs het leren door zeer jeugdige leerlingen zou men willen zien 
als een leren oplossen van problemen, met behulp van aanwezige kennis 
en denkregels. 
C. De belangstelling 
Oude principes komen in de loop der geschiedenis soms opnieuw en 
vernieuwd aan de orde. Dat is ook het geval met de belangstelling. Reeds 
in de oude didaktiek werd die steeds genoemd en beklemtoond, aanvan-
kelijk omdat zij het geheugen stimuleert, later omdat zij het denken be-
vordert. Rousseau wees er op dat geheugen en denkvermogen van een 
leerling geen stof aan kunnen, die boven zijn niveau ligt : de leerling moet 
rijp zijn voor de stof. Werd het rijp zijn in de oudere didaktiek dikwijls 
passief gezien — de leerling wordt rijp om te leren, zoals een stuk grond 
zaairijp kan worden —, geleidelijk werd het begrip „rijpheid" geformu-
leerd als een openstaan voor het nieuwe, een geneigd zijn om vragen te 
stellen. Rousseau stelde in de Emile, dat de spontane belangstelling de 
rijpheid impliceert ; als iemand vraagt, is hij aan het antwoord toe. 
Daarom wordt het belangrijk geacht, dat men uitgaat van een goede 
observatie van de leerling. Allereerst trachte men te achterhalen, waar-
naar diens spontane belangstelling uitgaat en hoe zijn natuurlijke ontwik-
kelingsgang is. Deze opvatting betekende een vernieuwing. Men kan 
de belangstelling wekken als hulpmiddel voor het van buiten leren, be-
langrijker werd het kennen van de spontane belangstelling. Het stellen 
van vragen van een bepaalde soort door kind of volwassene werd nu als 
een natuurlijke houding beschouwd, als een aanwijzing van hun belang-
stellend-zijn en van de denktaken die zij zich als gevolg daarvan op zullen 
leggen. Het woord „gevoelige periode" van M. Montessori geeft dit voor 
het kind duidelijk weer. 
Zo is de belangstelling een steeds belangrijker komponent van het leren 
geworden. In moderne opvattingen, vooral van Amerikaanse zijde, stelt 
men zelfs, dat waar geen spontane belangstelling is, ook geen leren 
zal volgen. Hun volgende stap is de stelling, dat mensen alleen spontane 
belangstelling tonen voor zaken, die in hun leven passen. Men behoeft 
dit niet te beschouwen als een pragmatisch argument met een materialis-
tische nuttigheidsinslag. Bedoeld is veeleer dat datgene wat geleerd wordt, 
zinvol moet zijn. W a t zin heeft, op welke grond dan ook, vraagt om nader 
onderzoek, zet een leerproces in gang en is een motief om denkschema's 
te leren gebruiken en onthouden. 
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D. Het leerproces 
Zo ziet men in de moderne onderwijs-opvattingen een syntese tot stand 
komen van geheugen, inzicht en belangstelling, die in de diverse didak-
tische richtingen vóór en na het accent gekregen hadden. Het is begrijpe-
lijk, dat in de loop van die ontwikkeling de opvattingen betreffende het 
eigenlijke leerproces veranderd zijn. 
De didactici van het geheugen verstonden onder leren het opnemen en 
vasthouden van kennis. Bij de didactici van het inzicht verschoof het ac-
cent van de kennis naar het denken ; leren is een leren hanteren van denk-
regels en oplossingsmetoden, zodat men al denkende problemen kan op-
lossen en aldus kennis verwerven ; kunnen denken is belangrijker dan het 
weten van feiten. Bij de didactici van de belangstelling werd het accent 
verplaatst van het leren denken naar het willen leren. Belangrijker dan het 
hanteren van regels is het bereid zijn tot denken, de openheid om een 
vraag te durven stellen en de bereidheid om een antwoord te zoeken. 
Deze opvattingen sluiten elkaar niet uit. Wie bereid is om te zoeken, 
zal zonder denkregels niet efficiënt kunnen zoeken. Wie een oplossings-
metode niet onthoudt, zal deze later niet kunnen toepassen. Het ging bij 
de verschillende zienswijzen om diverse aspekten, vanwaaruit het gebeu-
ren speciaal benaderd werd. 
§ 2. De wetenschappelijke benadering 
Bij een nader onderzoek van de literatuur over het leerproces zijn er 
twee benaderingswijzen te onderscheiden. Enerzijds is er de experimen-
teel-psychologische richting, anderzijds de klinisch-psychologische. De 
eerste legt vooral de nadruk op experimentele gegevens en handelt primair 
over de wijze waarop men leert, over het juist inschakelen van bepaalde 
vermogens en over de verhouding tussen verschillende geestelijke en even-
tueel motorische processen bij het leren. 
De klinische richting bouwt voort op psychiatrische gegevens en maakt 
onder meer gebruik van de ervaringen van psycho-terapeuten. Daarbij 
treden op de voorgrond de voorstanders van de niet-direktieve richting, 
die er van uitgaan, dat de mensen hun eigen problemen moeten leren 
oplossen en dat men hen niet helpt met voorschriften. Zij leggen in hun 
teoricen 9 de nadruk op de persoonlijke instelling bij het leren, op de be-
langstelling en op het voorkomen en behandelen van weerstanden tegen 
het leren. Beide teoricen volgen vrij duidelijk gescheiden wegen, zelfs zo 
dat dezelfde verschijnselen soms onder geheel andere benamingen be-
kend zijn. 
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Als een van de voornaamste kenmerken van de experimentele richting 
kan men beschouwen de grote belangstelling van de onderzoekers voor 
de wetten van het leerproces. Zij vragen zich af wat er gebeurt als iemand 
zich inspant om iets te leren. De onderzoekers uit klinische richting vra-
gen zich af, op welke gronden iemand zich inspant om iets te leren. De 
eerste groep onderzoekt welke de rol van het geheugen en van het denken 
is ; de klinisch georiënteerde onderzoeker vraagt zich af hoe hij het geheu-
gen en het denken kan stimuleren. Terwijl de eersten zich de vraag stel-
len onder welke voorwaarden het geheugen zo goed mogelijk zal funk-
tioneren, op welke wijze de stof zal moeten worden aangeboden en der-
gelijke, vragen de laatsten zich af aan welke voorwaarden de aanbieding 
van de stof zal moeten voldoen om de leerling te stimuleren tot leren, 
waarbij zij er van uitgaan dat als iemand iets wenst te leren, hij auto-
matisch ook zijn geheugen wel zal gebruiken. 
Hieronder zullen de beide opvattingen met elkaar worden vergeleken, 
nadat eerst enkele belangrijke aspekten ervan afzonderlijk besproken zijn. 
De volgende samenvatting is echter geenszins volledig, uit de literatuur 
over het leerproces die zeer uitgebreid is, zullen die teorieën worden be-
handeld, die nieuwe aspekten van het leerproces naar voren brengen, of 
die hun basis vinden in onderzoek van bepaalde leerinhouden, welke met 
het oog op de opzet van deze studie belangrijk zijn. Zo zal b.v. aan het 
leren van motorische handelingen weinig aandacht worden besteed, terwijl 
het zich eigen maken van bepaalde gedragsvormen het hoofdtema zal 
vormen. 
A. De experimenteel-psychologische opvatting 
1. D e g e h e u g en -1 eo ri e 
Volgens deze teorie is het leren een opnemen en vasthouden van ken-
nis of vaardigheden. De leerling luistert of leest en probeert vervolgens 
het gehoorde of gelezene te reproduceren, terwijl hij bij het aanleren van 
motorische vaardigheden probeert het geziene na te doen. Over het feite-
lijke gebeuren geven deze inmiddels vrij oude teorieën slechts weinig 
gedetailleerde opheldering. Men bestudeerde vooral de voorwaarden voor 
een optimaal benutten van het geheugen. Deze studies hebben tot een 
aantal praktische regels geleid : tot de raad om niet te veel stof tegelijk te 
laten leren, de training liever in verschillende korte perioden dan in een 
lange aaneensluitende periode te laten plaatsvinden, regelmatig te her-
halen e.a. 
Als resultaat van het leren verwacht men dat de leerling het geleerde 
vlot kan reproduceren. Slechts een aanhanger van een extreme vermo-
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gensteorie als die van Salzmann verwacht tevens, dat het vermogen door 
regelmatige oefening in konditie blijft en beter bruikbaar wordt. Salzmann 
zag de vermogens als een soort organen die atrofiëren als ze niet worden 
gebruikt en hij liet de leerlingen memoriseren om hun geheugen te trainen. 
De kennis en de inhoud van de stof kwamen op de tweede plaats. In de 
huidige didaktische opvattingen verneemt men nog af en toe reminiscen-
ties aan die leer. Zo doen sommige opvattingen inzake „transfer of trai-
ning", de overdracht van het effekt van oefening naar een ander terrein 
van aktiviteit dan dat waarop de oefening heeft plaats gevonden, denken 
aan de formuleringen van de vermogens-psychologie. 
Die teorie, die overigens meer met filozofische dan met experimenteel 
geverifieerde argumenten verdedigd werd, heeft haar opgang te danken 
aan het onderwijs. Begrijpelijk is het, dat ze in populaire vorm nog voort-
leeft bij het onderwijs ; waar men een maat zoekt voor de beoordeling van 
het gemaakte werk en voor de selektie van de leerlingen, is de behoefte 
aan meetbaarheid van de kennis zeer groot. Aangezien feitenkennis het 
gemakkelijkst geëxamineerd kan worden, wordt daaraan veel aandacht 
besteed. Verder speelt de overschatting van de z.g. algemene ontwikke-
ling een rol, welke zienswijze steun vindt in de leer van Herbart, die ver-
wachtte dat een uitgebreider kennis van het goede ook tot beter handelen 
zou leiden. Onder de leuze „kennis is macht" heeft die opvatting gedu-
rende vele jaren in het onderwijs gegolden, met het gevolg, dat men wel-
iswaar over inzicht sprak, maar in feite de geheugenteorie verdedigde. 
Leren werd gezien als een onthouden van complexe voorstellingen en men 
achtte het van belang, dat de leerling vele van die complexen zou „leren" 
om aldus tot een verantwoord handelen te komen. 
De konsekwenties van deze opvatting vindt men vooral terug in de op 
deze basis opgebouwde programma's en in de metodiek van de opleidin-
gen. Bij het opzetten van programma's werd opvallend veel waarde toe-
gekend aan feitenkennis en aan de mogelijkheid tot kontrole op het leren. 
De metodiek bepaalde er zich toe het leren gemakkelijker te maken. De 
ervaring wees uit, dat dwang niet tot goede resultaten leidt en dat de 
leerling beter zijn best doet als de sfeer in de klas gezellig is, als de leraar 
vriendelijk is, als men de stof aantrekkelijk en aanschouwelijk aanbiedt. 
Zo kwamen belangrijke principes uit de moderne didaktische opvattingen 
ook toen reeds, zij het in andere bewoordingen, uit de praktijk van het 
onderwijs naar voren. 
Uit diezelfde tijd stamt overigens de opvatting, dat leren persé ver-
velend is. Dat die opvatting in haar algemeenheid niet te handhaven is, 
weet eenieder voldoende uit eigen ervaring. Wij leerden vanaf onze ge-
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boorte, leerden lopen, springen, spelen, met mensen omgaan en al dat 
leren verschafte ons het tegenovergestelde van verveling . de vreugde 
van het bezig-zijn, van het iels-kunnen, van het samenzijn met anderen 
Een kind dat voor het eerst vrij loopt, is blij en schijnt er niet genoeg van 
te kunnen krijgen. De ontwikkeling van eigen mogelijkheden en het reali-
seren van de aanleg wordt niet als een vervelende bezigheid beschouwd 
Althans in de regel is dat niet het geval. Wel komt ook tegenzin in het 
leren vaak voor, maar die kan het gevolg zijn van andere oorzaken. Wie 
tot leren forceert, zal het kunnen konstateren Een kind van een jaar oud, 
min of meer tot lopen gedwongen, hoewel het nog niet spontaan daartoe 
overging, wordt niet zelden angstig en onzeker en durft na verloop van 
enige tijd zelfs niet meer te staan. Dat leren lopen wordt dan een kwelling, 
en aanzienlijk vertraagd. Daaruit mag men natuurlijk niet afleiden, dat 
leren persé een kwelling zou zijn. 
Het maakt een groot verschil of iemand spontaan leert of tot leren wordt 
gedwongen W a t hij spontaan leert heeft zijn belangstelling ; hij vindt dat 
belangrijk en heeft er de moeite van het oefenen en trainen voor over, is 
althans vrij gemakkelijk er toe te brengen. Het kind dat leert lopen, oefent 
voortdurend en toont daarbij geen verveling, hoogstens zoiets als ergernis 
als het niet lukt. W a t men móet leren, kan echter tegenzin veroorzaken 
omdat het de belangstelling niet heeft. Waarschijnlijk ligt de fout der 
geheugenteone in haar teoretische vereenvoudiging van het leerproces. In 
de praktijk is de keuze van de leerstof een zaak van de leermeester, even-
als de wijze waarop en het tempo waarin geoefend wordt. De stof sluit 
daardoor maar al te dikwijls niet aan bij de belangstelling van de leerling, 
waardoor het van buiten leren en oefenen een kwelling wordt. 
Het mag wel als vaststaand worden beschouwd, dat er een vorm van 
leren bestaat, waarin het geheugen de hoofdrol speelt. Iedereen moet een 
bepaalde hoeveelheid ,.parate kennis" opdoen en zich oefenen in de uit-
voering van bepaalde motorische en intellektuele vaardigheden. De ge-
heugenteone met haar praktische regels voor de juiste wijze van trainen 
heeft dus reden van bestaan. 
De teoretische basis van bovenvermelde inzichten is gelegd door expe-
rimenten betreffende het memoriseren van zinloos materiaal, o a de voor-
treffelijke reeks geheugenexperimenten van G. E. Muller. De konklusies 
die daaruit getrokken werden, mogen voor deze experimenten waar ge-
weest zijn, latere experimentele onderzoekingen betreffende het leren 
van zmvol materiaal hebben tot andere gevolgtrekkingen geleid. 
Het is een vraag, of men het veld waarop deze teorie de feiten ver-
antwoordt, zodanig mag uitbreiden dat zij elke vorm van leren bestrijkt 
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Zeer weinigen zullen nog menen, dat kennis tot een moreel verantwoord 
handelen leidt ; wellicht zijn er meer die houden dat de morele persoon 
zich louter via gewoontevorming ontwikkelt ; dat leren persé vervelend is, 
wordt nog in een vrij recente brochure over vernieuwing van het onderwijs 
gesteld. Zou het niet mogelijk zijn, dat de wijze van leren door herhaling, 
training en oefening, vervelend wordt gevonden, als ze wordt geëist bij 
zaken die zich daarvoor niet lenen ? 
Oefenen c.q. trainen en van buiten leren zijn vormen van leren, maar 
zijn niet wezenlijk voor elk leerproces. Zij zijn belangrijker naarmate 
het accent meer valt op het leren van vaardigheden en op het onthouden 
van feiten. Dan zal er inderdaad geoefend en gememoriseerd moeten wor-
den en is het van gewicht zin te geven aan stof, waarvoor misschien nog 
geen belangstelling bestaat. Wij mogen dit leerproces niet uitbreiden tot 
leerinhouden die zich niet er voor lenen. Als de leerling zich genoopt ziet 
voor de letterkundeles lijsten van schrijvers van buiten te leren, zal hij 
zich er misschien wel in schikken, maar in vele gevallen zal hij met tegen-
zin leren, omdat hij zich er van bewust is dat die stof zich niet tot memo-
riseren leent. Als men een chef in een bedrijf dwingt om van buiten te 
leren welke eisen aan een goede chef gesteld worden, bezorgt men hem 
waarschijnlijk alleen tegenzin tegen de opleiding, maar men verbetert zijn 
persoonlijke houding niet. 
2. D e i n z i c h t - t e o r i e ë n 
Kenmerkend voor de inzicht-teorieën is, dat daarin het leren beschouwd 
wordt als een verwerven van kennis, die een innerlijke samenhang ver-
toont. Over het ontstaan van dit geheel lopen de verklaringen echter 
zeer uiteen, variërend van de louter summatieve van Herbart — het geheel 
is de som van de delen — tot de gestalt-teorie, die het geheel als een 
primair gegeven beschouwt. Eveneens is er een groot verschil in de op-
vattingen over de aard van de innerlijke samenhang van het geheel; terwijl 
door denkpsychologen als Selz de samenhang wordt gezien als een schema 
waarmee konkrete delen gebonden worden, is bij de behavioristen de 
samenhang die van de „stimulus-response bond". Tenslotte is het begrip 
„kennis" bij deze teoricen niet overal hetzelfde. De verscheidenheid in. 
dit opzicht strekt zich uit vanaf het beschikken over abstrakte begrippen 
tot het reageren volgens bepaalde handelingspatronen. 
Hilgard maakt in zijn uiteenzetting over de psychologie van het leer-
proces 10 onderscheid tussen de associatie-teorieën en de veld-teorieën. 
Daarbij heeft hij vooral de Amerikaanse psychologie op het oog. Deze 
sluit enerzijds, onder de namen functionalisme (Angeli, Carr, Robinson, 
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Mc.Geoch, Woodworth), connectionisme (Thorndike) en behaviorisme 
(Watson, Hull), vrij nauw aan bij de associationistische opvatting, 
dat het geheel de som der delen is, en staat anderzijds onder de invloed 
van de leer, die het geheel ziet als meer dan de som der delen, zoals blijkt 
uit de gestaltpsychologie (Köhler, Duncker), de Neo-gestaltpsychologie 
o.a. Maier, Lashley), de organismische psychologie (Wheeler, de ,,sign-
significate theory" (Tolman) en uit de teoricen van Lewin. 
De denkpsychologie is in dit schema niet gemakkelijk te plaatsen. Selz 
b.v., volgens wie het denken een hanteren van denkschema's is, heeft het 
leren in een onbevredigende definitie omschreven als een leren hanteren 
van denkschema's. Leren is bij hem leren denken, hij onderzocht nauwe-
lijks hoe het leren in feite plaats vindt. 
a. De associatie-teorie 
Volgens de associatie-teorie verloopt het leerproces van de elementen 
naar het geheel. Een geheel van kennis is opgebouwd uit een aantal met 
elkaar verbonden elementen. Deze worden successievelijk aan de leer-
ling ter inprenting aangeboden in rangorde van opklimmende moeilijk-
heid ; door regelmatige herhaling worden de associaties zodanig beves-
tigd, dat er een complex van verbonden voorstellingen ontstaat (Herbart). 
Amerikanen formuleerden dit minder intellektualistisch. Thorndike, Huil 
en anderen zeggen, dat men antwoord leert geven op bepaalde prikkels 
of situaties. Nodig is dus, dat de leerling in die situaties komt en een ant-
woord zoekt. Vervolgens is niet de herhaling van primair belang, maar 
het „effekt" van de handeling, bij Thorndike met name de beloning, dus 
het positieve effekt. Dit leidt tot een vasthouden van de juiste reakties. 
Geleidelijk kan men het aantal antwoorden uitbreiden en zo ontstaat het 
gewenste geheel. De teorie van Thorndike is evenals die van Herbart 
mechanistisch ; van eigen aktiviteit van de leerling is geen sprake. Het 
richtinggevende moment komt van buiten af, van het effekt. 
Een kleine variatie hierop geeft o.a. Huil, die aan het negatieve effekt 
zoals straf dezelfde waarde toekent als aan het positieve effekt. 
Thorndike ontwikkelde zijn teorie voornamelijk op grond van zijn proe-
ven met dieren. Zouden zijn konklusies zonder meer op het menselijk 
leren over te brengen zijn ? Deze opwerping geldt met name ten aanzien 
van het effekt en de bekrachtiging. Wanneer hij die terugbrengt tot een 
„reduction of needs", zal hij in algemene zin wel gelijk hebben, omdat elk 
motief als een „need" omschreven kan worden, maar men mist daarin 
node enige nuancering. De stelling, dat het effekt steeds een verminde-
ring van behoeften betekent, zegt over de aard van het effekt nog weinig 
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en de aard van de bij dier-experimenten toegepaste beloningen — meestal 
eten na een voorafgaande periode van hongerlijden — leent zich niet 
onmiddellijk tot een vergelijking met b.v. een waarderend woord. 
De invoering van het begrip „belongingness" (het „behoren bij") — 
volgens Hilgard een koncessie aan de gestaltpsychologie — heeft in deze 
wel iets goedgemaakt. Een positief en een negatief effekt (b.v. beloning 
en straf) werken des te sterker naarmate zij meer direkt met de handeling 
zelf in verband staan. Aldus werd de waarde van het zinvol-zijn erkend. 
De korrektie ten aanzien van de leer van Herbart zou omschreven kun-
nen worden als volgt : 
1. er wordt een plaats in het leerproces ingeruimd voor het motief, zij 
het dan ook dat dit vrij mechanistisch wordt opgevat, als een prikkel tot 
het vasthouden van bepaalde reaktiewijzen. 
2. het motief om te leren ligt in het effekt van de handeling en dit 
effekt moet in direkt verband staan met het geleerde. Ook dit wordt 
mechanistisch gezien ; in navolging van Thomdike wordt de situatie op-
gevat als een geheel van prikkels, waarvan het effekt er één is. Zou dit 
niet in verband staan met het geleerde, dan zou het geen geheel van prik-
kels zijn en de leerling zou dus de stimulerende invloed van het effekt 
niet ondervinden. 
De kritiek op Thomdike b.v. door Prins J-1 dat het leren in de ogen 
van Thomdike niets anders zou zijn dan een tot stand brengen van ver-
bindingen tussen neuronen, welke verbindingen door herhaling worden 
ingeslepen, is echter niet juist. Thorndike's biologisch uitgangspunt werd 
bepaald door zijn wens om niet behoeven te spreken over bewustzijn en 
over ideeën. Dat hij een terminologie hanteerde die een in zijn tijd begrij-
pelijke reaktie was op de soms mysterieus aandoende ,,bewustzijns-teo-
rieën", die experimenteel nauwelijks of niet te verifiëren zijn, is begrij-
pelijk. Daardoor kwam hij er toe bepaalde aspekten te overschatten, zoals 
b.v. de gewoontevorming, vergeleken met de rol van intelligentie en in-
zicht. Voor onze kennis van die vormen van leren waarin de gewoonte-
vorming een belangrijke rol speelt, heeft hij een belangrijke bijdrage 
geleverd. 
b. De gestalt-teorie 
Een grote verandering in deze opvatting kwam tot stand onder invloed 
van de gestaltpsychologie. Niet vanuit de elementen wordt het geheel 
opgebouwd, maar het geheel gaat vooraf ; uit het geheel worden de ele-
menten gedifferentieerd en via deze differentiatie krijgt het geheel een 
nieuwe struktuur. 
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De leerling heeft dus een diffuus totaalbeeld van de situatie, waarin 
zich elementen voordoen die hij niet kan plaatsen. Terwijl hij naar de 
oplossing zoekt, verandert plotseling de struktuur van de situatie zodanig 
dat hij het vreemde wel kan plaatsen ( Aha-erlebnis ). Hij „ziet de zaak 
ineens heel anders", het lijkt alsof de gehele situatie een ander gezicht 
heeft gekregen ; waar tevoren onzekerheid bestond, is de handelwijze 
dan plotseling evident. Het ,,veld" wordt „zinvol georganiseerd" en zijn 
kennis is met iets nieuws verrijkt. Als voorbeeld zou kunnen dienen de 
situatie van een chef in een bedrijf tenoverstaan van een lastige onder-
geschikte. Hij weet met de man geen raad en zoekt in verschillende rich-
tingen naar een oplossing. Plotseling bemerkt hij uit een of andere op-
merking van de betreffende, dat deze zich niet gelukkig voelt met zijn 
huidige werk en dat hij liever iets anders zou doen. De chef ziet kans om 
de man over te plaatsen ; de situatie is weer rustig. De chef heeft iets 
geleerd, nl. dat mensen die niet op hun plaats staan, moeilijkheden kun-
nen veroorzaken voor zichzelf en voor anderen. Tevoren heeft hij dat 
misschien vaag aangevoeld, dan realiseert hij het zich heel duidelijk. Zijn 
kennis van de situatie in het bedrijf is meer genuanceerd dan tevoren. 
Hier heeft zich een leerproces voltrokken. 
Bij deze teoricen over het leerproces valt de aandacht vooral op de 
gang van het door-de-situatie-gestelde probleem naar de oplossing, die 
aan de situatie opnieuw een zinvolle organisatie geeft. De differentiatie 
komt tot stand via een probleemstelling ; door het problematische wordt 
de aandacht gevestigd op een bepaald aspekt van de situatie, dat tevoren 
niet bewust werd waargenomen. Van het probleem komt men dus via 
denken, zoeken, proberen, tot een oplossing. 
Köhler stelt het aldus : „Er ontstaat spanning in een psychologisch veld 
wanneer er een hinderpaal staat tussen het organisme en het doel in het 
geografische veld" 12 . Hij maakt onderscheid tussen het psychologische 
veld, dat zijn struktuur krijgt door de intentie van het subjekt, en het 
geografische veld dat gevormd wordt door alles waardoor het subjekt 
omgeven wordt. Psychologisch heeft het geografische veld geen beteke-
nis ; het krijgt deze pas wanneer een subjekt er een bedoeling mee heeft. 
Sommige objekten krijgen dan meer en andere minder betekenis, sommige 
trekken meer aan omdat zij voor het bereiken van het doel van betekenis 
zijn, hetzij als hulpmiddel, hetzij als hindernis ; andere trekken weer min-
der aan, omdat zij met betrekking tot het doel neutraal zijn. Zo wordt 
door de intentie van het subjekt het geografische veld omgevormd tot een 
psychologisch krachtenveld. Tijdens het proberen treden verdere veran-
deringen op naarmate het proces voortschrijdt ; bij het bereiken van het 
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doel verdwijnen die krachten weer Het inzicht wordt door Kohier geka­
rakteriseerd als een herstrukturenng van het veld m die zin, dat bepaalde 
objekten in het geografische veld worden georganiseerd in een relatie tot 
het doel, zodat dit daardoor bereikbaar wordt. 
Karakteristiek voor het bereiken van inzicht is in de ogen van de gestalt-
psychologen 1 3 : 
het plotselinge van de oplossing (Aha-erlebms), 
het voorafgaan van het zien van de oplossing aan de uitvoering ervan, 
het soepel verlopen van de voor de oplossing nodige handelingen, 
het voor de betreffende nieuw-zijn van de oplossing. 
Leren is dus naar hun mening een diskontinu proces, dat met schokken 
verloopt en met geleidelijk voortschrijdt, anders dus dan de associationis-
ten meenden Koffka stelt zelfs, dat ook bij leren door herhaling de voor­
gaande „traces" door het nieuwe leren steeds weer verbroken worden en 
gereorganiseerd 1 4 . Bij leren komt er dus iets nieuws tot stand ; het is niet 
een volgen van oude gewoonten. Deze opvatting over het leren heeft bij 
uitstek betekenis wanneer iemand leert een probleem op te lossen, dus 
als hij wordt gekonfronteerd met iets nieuws, waaruit hij een ook voor de 
toekomst belangrijk principe kan afleiden. 
с De denkpsychologische opvatting 
De gestaltpsychologen zijn dus van mening, dat bij het leren een nieuw 
inzicht ontstaat Hierin verschillen zij niet alleen met de associatiomsten 
maar ook met Selz 1 5 . Denken is bij hem een proces waarin de gegeven 
opdracht via algemene denkschema's de denkhandelmg als zodanig deter­
mineert Als iemand een opdracht krijgt en zich daarop instelt, worden 
daardoor bepaalde denkschema's mobiel gemaakt, die hij op het vraag­
stuk kan toepassen. Hier dus geen omstruktureren, maar een toepassen 
van reeds aanwezige denkschema's, die men het beste kan vergelijken met 
regels of oplossingsmetoden. Deze denkschema's die in de ogen van Selz 
misschien zelfs aangeboren zijn, worden dus steeds weer gereproduceerd , 
dat is de ζ g „Wissensaktualisierung". Dat geschiedt onder invloed van 
de bewuste gerichtheid op het uitvoeren van de opdracht. Vanuit de in­
tentie ontwikkelt zich dan stap voor stap het denkproces via de schema­
tische anticipatie — een als het ware intuïtief aanvoelen welk schema 
nodig is — waardoor de denker zich van het ene konkrete doel tot het 
volgende en zo uiteindelijk tot het einddoel voortbeweegt. Deze opvatting 
is uitgesproken rationeel. Het bewust ingesteld zijn op het doel leidt het 
proces in, doet het volgens de wetten der logika verlopen en leidt zo uit-
eindelijk tot het resultaat. Voor „diffuse reproducties" in de zin van de 
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associatie-leer is in dit strenge systeem van aaneenschakelingen geen 
plaats 16. Als men de leerling bewust leert hoe denkschema's gehanteerd 
dienen te worden, zal hij zich via een duidelijke instelling op die opdracht 
op exakte wijze de nieuwe stof eigen maken. 
Van Parreren, die het rationalisme in Selz' opvatting heeft bestreden 17, 
fundeert zijn kritiek op het voorkomen van inadekwate handelingsstruk-
turen tijdens het leerproces, d.w.z. van karakteristieke fouten of tenden-
ties daartoe, welke met de leidende intentie in strijd zijn. Iemand maakt 
herhaaldelijk dezelfde fout, terwijl hij weet dat het een fout is en hij er 
zich voor hoeden wil. Er zijn m.a.w. aktieve krachten in het spel, die niet 
kunnen worden geïdentificeerd met de intentie en niet door de intentie, 
waarmee ze in strijd zijn, in werking gesteld werden. 
Ook het z.g. latente leren, waarvan het bestaan overtuigend is aan-
getoond door Thorndike1 8 , evenals door de proeven van Buxton 19, pleit 
tegen de teorie van Selz. Wanneer zelfs dan een leren mogelijk is, wan-
neer het subjekt zelf dat niet bemerkt, kan de intentie daarvoor onmogelijk 
bepalend zijn, tenzij men de intentie een onbewuste werking toeschrijft. 
Selz doet dit inderdaad, maar tegen deze opvatting zijn ernstige bezwaren 
aan te voeren. Om de juist genoemde inadekwate handelingsstrukturen 
begrijpelijk te maken, zou men moeten aannemen, dat de onbewust wer-
kende intentie een volkomen autonome weg gaat en naar andere wetten 
luistert dan de bewuste intentie. 
Voorts leiden de opvattingen van Selz soms tot konklusies op prak-
tisch terrein die moeilijk te verdedigen zijn. Zo schrijft Van Susante 2 0 dat 
de diskussieleider het ideale, logische denkproces bij de deelnemers aan de 
diskussie zal kunnen bevorderen door rekening te houden met de psy-
chologische implikaties, welke de situatie, de denkers en het onderwerp 
met zich brengen. Het is echter allerminst zeker, dat de deelnemers 
het meeste leren via het „ideale", logische denkproces. Door de experi-
menten van Duncker 2 1 wordt de veronderstelling, dat men het beste zou 
leren door logisch te denken, niet bevestigd. Duncker stelde zijn proef-
personen voor praktische opgaven, waarbij zij om de oplossing te vinden 
bepaalde voorwerpen op een andere dan de gebruikelijke manier moesten 
gebruiken. Soms kwamen zij daartoe eerst, wanneer zij geïrriteerd een 
oplossing trachtten te forceren ; dan pas zagen zij dat zij het voorwerp 
ook op een andere dan de gebruikelijke wijze konden gebruiken. Uit de 
beschrijving van deze ,,par-force-oplossingen", waarbij de proefpersoon 
met geweld de situatie zodanig veranderde, dat hij een ander zicht er op 
kreeg, ze m.a.w. omstruktureerde en dan een oplossing vond, kan men 
konkluderen, dat het leren niet altijd via het ideale logische denkproces 
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verloopt en dat andere metoden soms succes hebben waar het logische 
denkproces faalt. 
Toch hebben de opvattingen van Selzz grote betekenis, omdat zij het 
belang van de denkregel en van het aanleren van oplossingsmetoden heb-
ben aangetoond. Hij heeft aangetoond, dat in het leren ook bewuste, in-
tentionele faktoren een belangrijke rol kunnen spelen. Er spelen echter 
ook faktoren mee, die niet onder bewuste kontrole staan, invloeden van 
voorafgaand leren, in de vorm van gewoontes en invloeden van de situatie, 
waarop resp. de associationistisch en de gestaltpsychologisch georiën-
teerde onderzoekers gewezen hebben. 
Bij de didaktische toepassing van de leer van Selz wordt dit laatste 
soms over het hoofd gezien. Onder de indruk van de vertogen van Selz 
en diens leerlingen, die erop wezen hoe men door gebruikmaking van 
denkschema's en oplossingsmetoden het denken kan verbeteren en zelfs 
het intelligentieniveau verhogen, wordt dan sterke nadruk gelegd op deze 
voordelen. Het gevaar is echter niet denkbeeldig, dat die oplossings-
metoden geleerd worden als „trucs" maar niet worden begrepen, dat zij 
m.a.w. niet leiden tot een „inzicht" in de zin van de gestaltpsychologie 
en dat de totaalstruktuur der kennis niet in wezen verandert, maar slechts 
met een element wordt vermeerderd. 
In modemer versies van de teorie, als die van Kohnstamm 22 , is dit 
gevaar onderkend ; met nadruk stelt hij dat de op te geven denktaken bin-
nen de belangstellingssfeer van het kind dienen te liggen. De leerling kan 
dan de denkregel zelf mee ontdekken. Wel is het gevaar daarmee niet 
geheel geëlimineerd. Dit bleek o.a. bij sommige buitenschoolse opleidingen 
en bijscholingen. De „ideale" denkvorm zoals die in de Bedrijfs-Kader-
Training-programma's werd neergelegd, werd niet gemakkelijk gemeen-
goed van de deelnemers. Dikwijls werd het juiste principe slaafs toegepast 
met dezelfde instelling als tevoren. Waar dit vrij vlug verveelt, deed men 
er na enige tijd niets meer aan. In de denkpsychologische richting, die op 
de didaktiek en metodiek een zeer grote, misschien zelfs ongeproportio-
neerde invloed heeft gehad, is niet zelden te weinig aandacht geschonken 
aan de gestaltpsychologische principes, die een wezenlijke verrijking had-
den kunnen betekenen. 
d. De teorie van de stratiformiteit 
In het voortreffelijke Intentie en Autonomie in het Leerproces heeft Van 
Parreren 17 op grond van een goed opgezet empirisch onderzoek getracht 
een syntese te geven van de teoretische opvattingen betreffende het leer-
proces. Als uitgangspunt koos hij het „Mehrschichtigkeits''-ргіпсіре van 
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David Katz, dat hij vertaalt met het woord „stratiformiteit". Hij neemt 
aan, dat het leren zich afspeelt in „lagen" *, die van elkaar onderscheiden 
zijn en waarin verschillende wetten een rol spelen. Als uitersten stelt hij 
enerzijds een laag, waarin autonome faktoren de hoofdrol spelen en 
anderzijds een laag, waarin vooral intentionele faktoren bepalend zijn. De 
autonome en intentionele processen staan in voortdurende wisselwerking 
en zijn steeds in het spel wanneer iemand leert. In elk konkreet leerproces 
ligt de verhouding anders ; ook wisselt die tijdens de ontwikkeling van 
het leerproces van ogenblik tot ogenblik. 
Van Parreren beschouwt het autonome leren als „een immanente ont-
wikkeling van het handelen. Hoe de volgende handelingen verlopen is 
afhankelijk van de voorafgaande. Het handelen tendeert tot verandering, 
waarbij wij de algemene richting der veranderingen als konkretisering 
kunnen omschrijven" 23. Dit begrip steunt op de dynamische gedrags-
teorie van Lewin, die het menselijk gedrag laat plaatsvinden in een 
psychologisch krachtenveld24. Allerlei objekten in dat veld oefenen op 
de mens een invloed uit en bepalen mede de aard en de richting van zijn 
gedrag. De bron van die energie ligt in de eigen behoeften van de mens, 
welke aan de objekten de mogelijkheid geven een bepaalde handeling uit 
te lokken om die behoefte te bevredigen. Daarom spreekt men hier dik-
wijls van het „Aufforderungscharakter" van het objekt. Van Parreren 
gebruikt het woord valentie, omdat naar zijn mening door de term „Auf-
forderungscharakter" het fenomenale aspekt, dat met het begrip verband 
houdt, te veel in het centrum wordt geplaatst, Valenties werken als een 
direkt bevel, dat zonder tussenschakel tot de handeling voert. De zin-
tuigelijke indruk wordt door de persoon opgevat als het signaal of bevel 
en aanvaard als op hemzelf betrokken, waardoor deze zintuigelijke indruk 
funktioneel gelijkwaardig aan een zelfgenomen besluit, een voornemen, 
wordt 25. De valentie wordt dan zelfs niet meer als zodanig waargenomen. 
De tendentie tot konkretisering is in wezen een aan de mens eigen ge-
neigdheid om te handelen op grond van valenties en zonder bewust 
overleg. 
Het ontstaan van deze valenties is geen kwestie van willen in dien zin, 
dat de mens aan bepaalde objekten bewust een valentie toekent : de 
valenties ontstaan op basis van het handelingsmateriaal dat een bepaalde 
struktuur heeft, evenals volgens de gestaltpsychologen het waarnemings-
veld een bepaalde struktuur heeft op grond van een eigen autonome wet-
* Het woord „laag" zou hier verwarring kunnen stichten en daarom moge nadruk-
kelijk vermeld worden, dat dit woord geen enkele topografische betekenis heeft en dat 
ook over het eventuele aantal lagen geen uitspraak wordt gedaan. 
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matigheid. In een leerproces krijgen bepaalde objekten een valentie voor 
een bepaalde handeling en het leerproces is voltooid als de konkretisering 
zo ver is voortgeschreden, dat in een bepaalde situatie zonder bewust 
ingrijpen de juiste handeling wordt gesteld. Als men bepaalde hande-
lingen meerdere malen stelt, zullen deze zich autonoom ontwikkelen in de 
richting van een konkretisering. 
Intentionele processen spelen eveneens een rol, „maar het rationeel 
beïnvloede leren ligt niet op eén niveau met het autonome leren. Naast 
het autonome leren bestaat geen gelijkwaardig rationeel leren. Het eigen-
lijke leren verloopt in de autonome grondlaag en over de algemene rich-
ting, waarin het leren verloopt, heeft het rationele ingrijpen geen 
macht" 26. De intentionele invloeden gaan uit naar de handeling. Door de 
keuze van bepaalde handelingen wordt bepaald, welke valenties zich 
autonoom zullen vormen, m.a.w. wat er geleerd zal worden. Door de 
intentie wordt het konkretisermgsproces op gang gebracht. De intentie 
geeft daarnaast leiding aan het proces onder meer door korrektie van 
fouten. De autonomie van het ontstaan der valenties opent de mogelijk-
heid dat tijdens het leren voor het leerproces weinig vruchtbare valenties 
ontstaan, die echter door konfrontatie met de intentie kunnen worden 
tegengegaan. Men kan zich tegen de neiging om in bepaalde fouten te 
vervallen verzetten door b.v. ,,ορ te letten". 
De autonome en intentionele processen vertonen een duidelijke wissel­
werking. Zodra een leerproces begint, ontstaan er als vanzelf valenties. 
Deze kunnen worden opgemerkt en dan kan de lerende er op voortbou­
wen. Zij kunnen het handelen leiden en richten door oriëntatiepunten te 
bieden voor het Ieren. Van Parreren spreekt hier van „explicitering", 
omdat de lerende de valenties overneemt en bekrachtigt die op grond van 
de aan het materiaal inherente struktuur ontstaan. Deze vorm van leren, 
het „receptieve leren", veronderstelt dus een openheid voor de autonome 
processen, die zich tijdens het leerproces voordoen. Het geschiedt niet 
vanuit een bewuste leiding, die van buitenaf het materiaal aktief 
organiseert. 
Anderzijds kan de intentie het veld ook aktief organiseren via de ,,ak-
tieve strukturermg". Dan wordt het ontstaan van bepaalde valenties mede 
vanuit de intentie beïnvloed , er wordt een struktuur gekonstrueerd, waar-
door het materiaal overzichtelijk wordt en gemakkelijk hanteerbaar. Als 
de op deze wijze ontstaande valenties overeenstemmen met de autonoom 
gevormde valenties, bevorderen zij het leren. Zij kunnen echter ook mate-
riaal-vreemd zijn en dan kunnen de intentioneel gevormde verbanden het 
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leren belemmeren, omdat zij in konflikt komen met andere die volledig 
autonoom ontstaan. Van Parreren geeft voorbeelden daarvan. Hij laat 
in een van zijn experimenten de proefpersoon woorden vormen uit een 
tableau van 16 letters. De 16 letters staan op blokjes en deze liggen op 
een bord met de letter aan de onderkant, dus onzichtbaar voor de proef-
persoon. Nu worden aan de proefpersoon zinloze woorden aangeboden ; 
hij moet de letters daarvan in de juiste volgorde omdraaien. Hierbij treedt 
een leerproces op en men neemt ook komplexvorming waar. Op basis van 
nabijheid, gelijktijdig voorkomen in één woord, en dergelijke worden som-
mige letters met elkaar verbonden en samen onthouden. Deze komplexen 
vereenvoudigen aanvankelijk het handelen, maar gaan bij het voortschrij-
den van het leerproces hinderen omdat zij oorzaak zijn, dat de valenties 
voor de afzonderlijke letters niet tot stand komen. De proefpersoon kan 
echter ook komplexen konstrueren b.v. door de letters in een rij te memo-
riseren. Dit aktieve ingrijpen doorkruist soms de autonome komplexvor-
ming. Dat remt het leren meer naarmate de aktieve strukturering minder 
past bij het materiaal, omdat door het hanteren dezer „komplexvalenties" 
de explicitering van de autonoom ontstaande valenties wordt bemoeilijkt. 
Van Parreren ziet het leren als een ontstaan van nuancering, van diffe-
rentiatie in de oorspronkelijk diffuse struktuur. Omdat de konkretisering 
autonoom verloopt, kan een dergelijke differentiatie ook onbewust blijven. 
De mogelijkheid van een autonoom leren lijkt door de reeds aangehaalde 
experimenten, die Thorndike, Buxton en anderen inzake het „latent 
learning" gedaan hebben bewezen. Zo houdt de spelvorm een vaak ver-
wezenlijkte mogelijkheid tot leren en integratie in, ook zonder dat er een 
bewuste intentie, b.v. om kampioen te worden, aanwezig is. Handelingen 
worden eenvoudiger en effektiever gesteld omdat valentie-vorming op-
treedt en voor de uitvoering van de handeling steeds minder bewuste kon-
trole wordt vereist. 
De intentie speelt bij dit gebeuren een rol als de drijfveer, die op het 
eigenlijke proces inwerkt. Zij kan aktief invloed uitoefenend via de aktieve 
strukturering het probleem scherp stellen en hypotesen te hulp roepen, 
zodat oplossingen sneller tot stand komen en inzichten worden verwor-
ven. Deze kunnen het handelen richten en aldus het ontstaan van de 
autonome valenties bevorderen. Voorts kan de intentie de autonoom 
ontstaande valenties opmerken en expliciteren, zodat zij het handelen 
richten en sneller worden gekonkretiseerd. Wanneer de handeling geheel 
op basis van de valenties wordt voltrokken, is de konkretisering volkomen 
en dan is het leerproces voltooid. Dan kan men van „integratie" spreken. 
Invloeden van buiten als het effekt van de handeling oefenen invloed 
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uit zowel op het autonome leren als op de intentie. Volgens Thorndike 
wordt, wanneer een handeling goed gesteld wordt, hierdoor de mogelijk­
heid vergroot, dat zij een volgende maal weer goed gesteld zal worden. 
Het positieve effekt versterkt de juiste handeling ; bij het negatieve effekt 
wordt de handeling echter niet vermeden. Men heeft later gekonstateerd, 
dat niet alleen het negatieve effekt geen vermijding van de verkeerde han­
deling bewerkt, maar bij een voortgeschreden leerproces zelfs kan lei­
den tot herhaling van de fout. Van Parreren verklaart dit uit een homo­
genisering van het veld, waardoor de valentie haar unieke waarde ver­
liest. Het effekt heeft een signalerende funktie, het differentieert en ver­
leent een bepaalde handeling figuur-karakter tegen een achtergrond, 
waardoor deze duidelijk wordt waargenomen. Is het leren echter al ver 
voortgeschreden, dan moeten handelingen bij voorkeur zonder bewuste 
aandacht worden gesteld ; differentiatie van een bepaalde handeling 
dreigt in dat stadium onzekerheid en daardoor fouten te veroorzaken. 
Het effekt is dus enerzijds in de intentionele sfeer als motivering een 
stimulans om het handelen te leiden en fouten te vermijden, het leidt 
anderzijds als signalering tot differentiaties, die het leren meestal bevor­
deren, maar bij een voortgeschreden leerproces soms bemoeilijken. 
Dit komt duidelijk naar voren bij het onderzoek naar de interferentie. 
Van Parreren onderscheidt een dynamische en een instrumentele vorm 
van interferentie. De eerste treedt op als iemand een ander werk moet 
gaan doen met hetzelfde materiaal of een andere handeling moet stellen 
in dezelfde situatie, de laatste als iemand hetzelfde werk doet met ander 
materiaal of dezelfde handeling stelt in een andere situatie. Bij de dyna­
mische interferentie wordt de intentie gestoord door valenties die ermee 
in strijd zijn. In zulk een geval wil men tegelijk A en В doen, het ene op 
grond van de valentie die de situatie als geheel heeft en die funktioneel 
gelijkwaardig is aan een zelfgenomen besluit, het andere op grond van het 
besluit, dat in de intentie vervat is. De instrumentale interferentie wordt 
veroorzaakt door het bestaan van valenties die iemand „verleiden" om 
A op andere wijze te doen. In de intentie doet zich dan geen konflikt 
voor. Blijkens de experimenten van Van Parreren treedt vooral dan dyna­
mische interferentie op, wanneer het effekt van de handeling op zichzelf 
geen aanwijzingen geeft omtrent het al dan niet juist zijn ervan. De be­
oordelingsnorm voor het handelen wordt dan gevonden in de intentie 
van het subjekt, die de handeling op een bepaalde wijze wil stellen b.v. 
omdat hij dienaangaande instrukties heeft ontvangen. In dit geval kan 
het effekt dus niet signaleren en het bevordert het autonome leerproces 
slechts door als motivering op te treden en het subjekt er toe te brengen 
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het resultaat met de intentie te vergelijken. Is echter de juistheid van het 
handelen af te leiden uit het zichtbare resultaat van de handeling als 
zodanig, dan kan het effekt ook signaleren en daarmee het autonome 
leerproces direkt bevorderen. Dan treedt dus een — weliswaar geremd — 
nieuw leerproces op, terwijl in het geval van de dynamische interferentie 
het afleren emotioneel meer op de voorgrond treedt. Dit kan leiden tot 
emotionele konflikten, die er toe dringen het werk op dezelfde wijze te 
doen als voorheen ; er ontstaat een konflikt tussen de autonoom wer-
kende valentie en de intentie. 
Generaliseren kan men hier overigens niet, daar de aard en de kracht 
van de interferentie mede afhangen van de situatie en van de reaktie van 
de persoon in kwestie daarop. Als iemand zich ernstig bedreigd voelt, 
kan zijn emotionele reaktie veel sterker zijn dan die van een ander, die de 
verandering vrij onbelangrijk acht. Het onderscheid tussen werk en ma-
teriaal is persoonlijk gekleurd en mede afhankelijk van de intentie van de 
betrokkene27. Hierin vindt men reeds aanknopingspunten voor een onder-
zoek naar karakterologische invloeden op het leerproces, waarover door 
Van Parreren en Zeldenrust reeds enig materiaal is verzameld28. Met 
name voor leren dat een afleren inhoudt, dus voor omschakelingen die 
gemakkelijk interferentie kunnen veroorzaken, is deze vraagstelling 
interessant. 
Betreffende deze interferentie en de daaruit voortvloeiende en soms 
zeer sterke weerstanden zou ook in het bedrijf onderzoek gedaan kunnen 
worden, b.v. om te achterhalen welke veranderingen eerder dynamische 
dan instrumentele interferentie veroorzaken, (men denke aan de invoe-
ring van nieuwe organisatorische maatregelen, nieuwe machines, formu-
lieren etc. ) en hoe weerstanden ten gevolge van dynamische interferentie 
voorkomen zouden kunnen worden. 
3. G e v o l g t r e k k i n g e n u i t d e i n z i c h t - t e o r i e ë n 
De specifieke aard der door de diverse onderzoekers ondernomen ex-
perimenten heeft hun gedachtengang in een bepaalde richting gevoerd en 
tot specifieke konklusies geleid. De meest omvattende teorie is die van 
Van Parreren, wiens opvattingen recht doen wedervaren aan ontdekkin-
gen uit verschillende scholen. Leren is een in lagen verlopend proces met 
sterke wisselwerking tussen die lagen. De denkbeelden van Selz vinden 
hun plaats als een funktie van de intentie, die van de gestaltpsychologen 
in de sfeer van de autonomie. Het „effekt" van Thorndike en het „rein-
forcement" van Huil vinden in beide een plaats, als motivering in de 
intentionele sfeer, als „signalisation" (Guillaume) in de autonomie. Ook 
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de komplexiteit van een verschijnsel zoals de differentiatie van nieuwe 
aspekten, welke soms geleidelijk en als het ware kontinu, soms met plot-
selinge doorbraken en diskontinu verloopt, krijgt in de aangeduide teorie 
een bevredigende verklaring. 
De associatiepsychologen hebben zich vooral bezig gehouden met die 
vormen van leren waarvan de kontinuïteit een opvallend kenmerk is. Het 
ontstaan van gewoonten en van bepaalde handelingspatronen werd door 
hen diepgaand onderzocht. Zo verloopt het aanleren van vaardigheden, 
zowel van motorische als van intellektuele, op de door hen beschreven 
wijze. Juist hierbij zijn van belang de herhaling en het effekt of het resul-
taat, hetzij dit blijkt uit het goed of fout zijn van een gegeven antwoord, 
hetzij uit een als goed of als fout beoordeeld worden door een ander. 
In de terminologie van Van Parreren spreken zij vooral over de konkre-
tisering en over de wijze waarop deze bevorderd kan worden. Hun kon-
klusie dat het „effekt" een belangrijke rol speelt, werd door latere onder-
zoekers niet weerlegd. Over de intentie en de motieven geven zij echter 
weinig opheldering en deze zal men dus elders moeten zoeken. Ook heb-
ben hun uiteenzettingen minder waarde ter verklaring van leerprocessen, 
waarbij het aankomt op het krijgen van inzicht dan voor het kontinue 
leren. 
Het oplossen van problemen waarvoor een nieuw inzicht verworven 
moet worden, is vooral door de gestaltpsychologen onderzocht. In hun 
experimenten gaat het er om in een onbekende situatie een uitweg te 
vinden en nieuwe oplossingsmetoden en denkregels te leren kennen. Van 
hun teorie, die vooral van belang is als men iemand inzicht wil bijbrengen, 
is veel minder te verwachten wanneer het aankomt op geruisloos leren 
toepassen van zulk een nieuw inzicht. Zij gaan er van uit, dat inzicht eerst 
dan aanwezig is, indien de handeling zonder horten of stoten gesteld kan 
worden. Dit klopt echter alleen dan als het er om gaat een principe te 
vinden dat wat zijn toepassing betreft eenvoudig is, niet als de toepassing 
de beheersing vereist van een gekompliceerd handelingspatroon. 
De denkpsychologische opvattingen en die van de gestaltpsychologische 
school zijn aan elkaar verwant in zoverre dat beide grote waarde hechten 
aan denkregels en oplossingsmetoden. Terwijl de gestaltteoretici het ont-
staan van de regel onderzochten, hielden de denkpsychologen zich vooral 
bezig met het gebruik van de denkregels. In hun opvattingen over het 
leren-beheersen van de toepassing manifesteren zij verwantschap met de 
associationisten inzoverre zij nadruk leggen op herhaling en oefening. 
Zij analyseerden vooral het denkverloop en wezen er op hoe het denk-
schema via de schematische anticipatie het denkverloop richt. Op die 
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wijze gaven zij een aanvulling op de opvatting van de gestaltpsychologie, 
zij introduceerden het werken naar „hypotesen" ; bij het zoeken naar een 
nieuwe oplossing wordt het zoeken door het reeds geleerde gericht. 
Van Parreren heeft het leren van nieuwe leerstof geanalyseerd op een 
wijze die ruimte biedt aan de diverse opvattingen. Zowel het verwerven 
van routine als het ontdekken van nieuwe relaties en het gebruik maken 
van denkschema's vinden in zijn teorie een plaats Hij heeft ook de hou-
ding van de leerling zowel tegenover de stof als tegenover de personen 
in zijn omgeving m zijn onderzoek betrokken en gewezen op het grote 
belang van de wil om te leren (die het konkretisenngsproces, in de oudere 
teoricen de gewoontevorming, in gang zet), van de receptieve instelling 
( die gelegenheid biedt om zich aanbiedende meuwe inzichten te „explici-
teren") en van de „aktieve strukturenng" (die het mogelijk maakt eerder 
ontstane principes in het leren te betrekken). 
Overzien wij het geheel, dan is er nog geen teorie die álle leerprocessen 
verklaart. De teoneen der associatiomsten zijn van toepassing waar ge-
woonten in de zin van omschreven handelingspatronen worden geleerd 
en schieten tekort waar hernieuwde aanpassing aan veranderende om-
standigheden vereist is. 
De teorie van de gestaltpsychologie, waarin het oplossen van problemen 
in het middelpunt werd gesteld, komt het beste tot haar recht als men op 
een of ander terrein inzicht wil verwerven Als men de inventiviteit wil 
bevorderen zullen de regels van de teorie opgaan, maar als iemand wil 
jeren hoe hij een moeilijk principe efficient moet toepassen of hoe dat 
principe met andere samenhangt, verschaft de teorie weinig opheldering. 
De teorie van Selz is van belang, omdat daarin aan de systematische toe-
passing van denk- en werkvormen veel aandacht wordt besteed. Toch 
heeft zij weinig bijgedragen ter bevordering van de inventiviteit en ook 
blijft haar toepasselijkheid, door haar rationele inslag en het bij leerlingen 
aanwezige gevaar van verstarring door het blindelings hanteren van een-
maal geleerde regels, beperkt tot die terreinen waar de regels naar ver-
houding vrij strak omschreven zijn Een leervak als wiskunde dat hoge 
eisen stelt aan het logische denken, biedt voor de toepassing van haar 
inzichten de beste mogelijkheden. Bij het leren van b.v. het elektnciens-
vak is dat anders ; daar wordt de leerling bij reparatiewerkzaamheden en 
maak-opdrachten veelvuldig voor kleine konkrete problemen gesteld en 
er is enige inventiviteit vereist om andere mogelijkheden dan de geleerde 
te vinden en te benutten. 
Ook de opvatting van Van Parreren is met op alle leren toepasselijk. 
Zijn leer is ruimer en reikt verder dan de voorafgaande teoneen In de 
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vormen van leren die hij vooral bestudeerde, zag hij als eindpunt van het 
leerproces niet het inzien van een relatie zonder meer maar het op-basis-
van-valenties vanzelfsprekende handelen naar dat inzicht. Ook Van Par-
reren gaat echter niet in op het ontstaan van de intentie om te leren. Dit 
behoeft overigens niet als een tekort te worden aangemerkt, omdat de 
teorie enkel een bevredigende verklaring moest geven van wat er gebeurt 
als iemand eenmaal aan het leren is. Wanneer men zich echter met het 
leerproces bezig houdt om te onderzoeken op welke wijze men een leer-
proces het beste kan bevorderen, kan men ook niet voorbijgaan aan de 
vraag wat aan het leren voorafgaat. 
Rond dit punt koncentreren zich de studies van de onderzoekers uit de 
klinische richting. Zij interesseren zich voor een ander leerproces, waar-
over het tot dusverre besproken onderzoek slechts schaarse gegevens ver-
strekt. Zij hebben zich afgevraagd hoe wij ons op deze of gene wijze leren 
gedragen, zij zochten naar mogelijkheden om mensen te leren zich anders 
dan voorheen te gedragen. Hun bevindingen sluiten aan bij de zienswijzen 
van de didactici, die de belangstelling als uitgangspunt voor de didaktiek 
hebben beklemtoond en die zich eveneens allereerst afvroegen hoe men 
bij de leerling de bereidheid tot leren zou kunnen opwekken. 
B. De klinisch-psychologische opvatting 
1. P e r s o o n l i j k e b e t r o k k e n h e i d 
Het uitgangspunt van deze denkrichting, die geen eigen naam heeft, is 
dat mensen spontaan belangstelling tonen voor dingen die voor hen iets 
betekenen en dat zij, wat belangrijker is, bereid zijn over zaken waarvoor 
zij spontaan belangstelling hebben, iets te leren. Het leerproces begint al 
zodra er een verlangen om iets te weten, een vraag, ontstaat. Hierbij 
wordt niet verondersteld dat aandacht — om welke reden dan ook aan 
een les of voordracht geschonken — gelijk staat met belangstelling. Een 
aangename leertoon kan de aandacht boeien ; dat wil evenwel niet zeggen, 
dat dit geboeid-zijn tot leren leidt. Het is goed mogelijk, dat een interes-
sante voordracht over het voorkomen en de verspreiding van eetbare 
paddestoelen veel belangstelling geniet van de toehoorders. Daarmee is 
echter niet gezegd, dat de aandachtige luisteraars zich nu ook zullen 
gaan toeleggen op de bestudering van de paddestoelen, of zelfs maar iets 
er van zullen onthouden. Bij een opleiding nu is deze konsekwentie wèl 
de bedoeling. Men wenst dat de leerling de kennis zal verwerken en leert 
ze toe te passen. Ten aanzien van die bedoeling is de belangstelling in de 
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vorm van „geboeid zijn", perifeer. Zij raakt de kern van de zaak niet. 
Decroly heeft daarover veel behartenswaardigs gezegd. Wanneer hij 
spreekt over belangstelling, bedoelt hij de belangstelling die gericht is op 
het onderwerp zelf, onafhankelijk van de les. Deze belangstelling is het 
verlangen om meer van iets te weten, het zoeken naar een antwoord op 
vragen. De leerling zoekt ; de leraar helpt hem bij het zoeken naar de 
kennis die hij (de leerling) wil verwerven en dient daarbij als vraagbaak. 
Deze stelling is later verder uitgewerkt o.a. door Cantor in The 
Teaching-Learning Process 29. In dit levendig geschreven werk met zijn 
vele illustrerende fragmenten van diskussies wordt vooral de rol van de 
leraar aan een onderzoek onderworpen. Daar Cantor in zijn gedetail-
leerde teorie veel inzichten van klinisch-psychologische aard verwerkt, zal 
zijn opvatting hier in extenso worden weergegeven. 
Het is de taak van de leraar, zo zegt Cantor, zijn leerlingen te helpen 
bij het onder ogen zien van eigen vragen en het zoeken naar antwoorden, 
althans voorzover deze vragen en de antwoorden erop tot zijn kompeten-
tie behoren. Volgens Cantor heeft elke leerling vragen waarop hij een 
antwoord zou willen weten. Niet elke objektieve vraag is echter een vraag 
in deze zin. Het gaat om vragen waarbij de leerling zich persoonlijk be-
trokken voelt. Cantor spreekt konsekwent van problemen ; hij bedoelt 
daarmee vragen die iemand niet met rust laten. Naar zijn opvatting mag 
men niet zeggen, dat voor een leerling die niet om wiskunde geeft, de 
vraag naar het bewijs van de stelling van Pythagoras een werkelijke 
vraag, d.w.z. een „probleem" is, tenzij hij misschien beladen is door de 
angst voor straf wegens niet-weten. Het probleem dat dan ontstaat, ligt 
echter op een ander terrein. Volgens diezelfde gedachtengang is het be-
denkelijk als een leraar tot zijn leerlingen zegt : „Ik leg jullie een vraag 
voor" ; hij zou moeten afwachten of het voor de leerling een vraag, c.q. 
probleem wordt. Slechts die vragen, waarop de vrager het antwoord wil 
weten, zetten naar zijn mening een leerproces in gang. Een leerstof die 
de persoon van de leerling onberoerd laat, zal niet geleerd -worden. Can-
tor ziet het ontstaan van de bereidheid om te leren als een antwoord op 
een vraag. Het leren zelf is reeds een op weg zijn naar een oplossing 
voor een probleem, dat de lerende in een bepaalde levenssituatie ontmoet. 
Hiermee hangt samen zijn opvatting, dat het leren niet gestimuleerd 
behoeft te worden door derden. De stimulans komt van binnen uit, het 
leren zou dus spontaan moeten optreden zodra iemand geen kans ziet om 
met behulp van eerder verworven inzichten en vaardigheden in een be-
paalde situatie een oplossing te vinden voor de zich voordoende proble-
men. In feite is dat echter niet steeds het geval, omdat zich weerstanden 
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van allerlei aard kunnen voordoen, die oorzaak zijn dat de bereidheid tot 
leren verdwijnt. De vraag wordt dan op de achtergrond gedrongen en 
het probleem blijft onopgelost. 
2. W e e r s t a n d e n t e g e n h e t l e r e n 
Volgens Cantor komen dergelijke onbewuste vragen bij de mens vaak 
voor, vragen die men zichzelf niet durft stellen, omdat het leren weer-
standen oproept. Men zou die weerstanden eerst moeten verminderen 
om een bereidheid tot leren te verkrijgen. Zijn er geen weerstanden, dan 
zullen, zelfs bij verplicht studeren, telkens weer vragen opkomen. 
Weerstanden ontstaan soms, wanneer men een nieuw inzicht in de 
praktijk wil toepassen. Men verliest dan dikwijls het houvast van de rou-
tine, die in veel gevallen samenvalt met de gewoonten van de groep waar-
toe iemand behoort. Men stelt zich daardoor buiten de groep en er ont-
staat dan een konflikt tussen de wens om een eigen weg te gaan over-
eenkomstig het nieuw verworven inzicht en de wens om te zijn zoals de 
anderen verwachten. Dikwijls wordt dit konflikt beslist ten gunste van 
de conformatie en wordt het inzicht niet geïntegreerd. De leerling gaat 
de konsekwenties van het inzicht uit de weg ; het nieuwe idee krijgt geen 
macht over de persoon. Dan neemt het in kracht af en wordt „dode ken-
nis", woordenkennis die geen dynamische betekenis meer heeft. In deze 
gevallen is men soms geneigd aan gemakzucht te denken. Er wordt ver-
ondersteld, dat de betreffende terugschrikt voor de inspanning die het 
kost om het nieuwe idee in de praktijk toe te passen. Men spreekt dan 
van „weerstand tegen verandering" en neemt aan dat daarachter de onuit-
gesproken mening schuilgaat dat het veel gemakkelijker is om alles te 
laten blijven zoals het was. Iets dergelijks zal zich nu en dan zeker voor-
doen, maar waarschijnlijk komt deze weerstand minder voor dan men 
op het eerste gezicht veronderstelt. De moeilijkheid waarvoor iemand 
geplaatst wordt, die een jarenlang aangehouden gewoonte moet afleggen, 
wordt wel eens onderschat. Als men daarbij nog spreekt over „oud-wor-
den" of „gemakzucht", roept men andere weerstanden op, die teruggaan 
op het streven naar sociale handhaving. Iemand „verliest niet graag zijn 
gezicht". 
Bij nadere beschouwing van de oorzaken der weerstanden vallen zij 
uiteen in twee groepen. In de eerste groep vindt men weerstanden die 
samenhangen met sociaal-psychologische verschijnselen. De mens behoort 
tot een groep en neemt in die groep een plaats in. Hij heeft een eigen 
sociale rol. Verandert hij door een andere geestelijke houding aan te 
nemen, dan heeft dat konsekwenties voor zijn rol en daarmee voor zijn 
35 
verhouding tot zijn omgeving De andere groep van weerstanden hangt 
samen met zijn houding tegenover de wijze waarop nieuwe inzichten 
hem worden gepresenteerd Soms kan de fout liggen in de niet voldoende 
aangepaste vorm waarin de nieuwe inzichten worden gebracht. Men kan 
aldus weerstanden oproepen 
Cantor gaat bij zijn bespreking van de weerstanden uit van de vrees 
voor het sociale isolement en de tendentie tot zelfhandhaving. Hij is van 
mening, dat het menselijk gedrag bepaald wordt enerzijds door de wens 
om zich te gedragen als anderen en aldus sociale geborgenheid te vin­
den, anderzijds door de wens om zich van anderen te onderscheiden Als 
een van deze wensen ernstig gefrustreerd wordt, treden weerstanden op 
Hij ziet de oorzaak van de sociaal-psychologische weerstanden vooral in 
de wens om niet op te vallen, m de „kuddegeest", met een zekere een­
zijdigheid overigens omdat hij aan faktoren als status en rol betrekkelijk 
weinig aandacht besteedt. De oorzaak van de weerstanden die samen­
hangen met de wijze waarop nieuwe inzichten worden aangeboden, ziet hij 
vooral in een aantasting van het gevoel van eigenwaarde door een auto­
ritair optreden. 
a. Weerstanden met een sociaal-psychologische achtergrond 
De „kuddegeest" Een van de weerstanden, waarmee men vrijwel 
steeds te maken krijgt als men mensen er toe wil brengen in bepaalde 
situaties een andere houding aan te nemen, is de angst voor wat hun 
omgeving er van zal denken In elke groep heerst een aantal meningen en 
opvattingen die door alle leden gedeeld worden. Op grond daarvan ver­
toont de houding der verschillende groepsleden een duidelijke overeen­
komst. Wanneer een der leden deze houding wijzigt, onderscheidt hij zich 
daardoor van de overige leden ; hij wordt dan een ζ g ,,out-group" en 
voelt zich geïsoleerd. Bemerkt hij dat hij gevaar loopt buiten de groep te 
komen staan, dan keert hij veelal terug tot de mening van de vertrouwde 
groep en laat het nieuwe idee varen. Van de andere kant bemerkt men 
bij groepswerk dikwijls, dat zodra enkelen voor een andere dan de meer-
derheidsopvatting gewonnen zijn of daarvoor openheid tonen, ook de 
overigen volgen Ook het omgekeerde komt voor, enkelen voelen voor de 
andere opvatting, maar zodra zij zien dat de overigen het er niet mee eens 
zijn, zwijgen zij verder. De angst voor het sociale isolement is de oorzaak 
van deze gedragswijze. 
De ervaring als status-symbool. Als iemand gedurende lange jaren een 
bepaalde post heeft bekleed en daarin veel ervaring heeft opgedaan, ont-
leent hij daaraan een zekere status. Of hij nu betiteld wordt als ,,een van 
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onze meest ervaren medewerkers" of als „de man aan wie je alles kunt 
vragen want hij heeft een ruime ervaring" of als de man, die ,.alles op-
vallend vlug doet", in elk geval onderscheidt hij zich van de anderen door 
zijn ervaring in dat opzicht. In dergelijke gevallen zal men weerstanden 
ontmoeten zodra men zulke mensen wil leren anders te gaan werken dan 
voorheen Zij verhezen dan hun voorsprong, hebben ten aanzien van dat 
meuwe procédé met langer de meeste ervaring , zij kunnen het met langer 
veel vlugger, integendeel, een handige, veel jongere arbeider zal hen 
waarschijnlijk overvleugelen. 
Mensen met een gekwalificeerde ervaring die met de oude metode een 
voorsprong op anderen verloren zien gaan of zulks vrezen, worden on-
zeker. „Moet ik nu nog met een andere metode beginnen ? Moet U eens 
zien hoe goed het zonder die nieuwe metode gaat ". Dergelijke argumen-
ten worden gegeven en wijzen op een skeptisch staan tegenover het nieu-
we Soms wordt die houding hen opgedrongen door anderen, die hen hun 
uitzonderingspositie benijden en hen laten merken dat nu aan hun voor-
sprong een einde komt Misschien ook reageren die anderen neerbui-
gend : nu ja, voor jou op jouw leeftijd zal dat wel met meevallen". 
Soms wordt juist van een dergelijke ernstige weerstand tegen leren, 
die dikwijls naar voren komt, de oorzaak ten onrechte gezocht in luiheid 
of in gemakzucht In vele gevallen is het meer de vrees voor het verhezen 
van de status dan de gemakzucht, die de houding veroorzaakt. 
De rolverwachtmg. Van dit verschijnsel dat in de literatuur bekend 
staat onder de naam van ,,role-expectancy" 30, ligt de grond eveneens in 
sociale verhoudingen Elke groep denkt aan zijn leden een rol toe en om-
schrijft hun houding in een vrij algemene karakteristiek. Zo is een baas 
gemoedelijk of streng of een produktie-opdnjver. Het vasthouden aan de 
sociale rol is soms minder een kwestie van vrije keuze dan van sociale 
dwang. Als een baas eenmaal als streng bekend staat, wordt een gemoe-
delijke houding bij hem beschouwd als een teken van zwakte. Zou men 
een strenge baas via een opleiding zover brengen, dat hij er ernstig naar 
gaat streven gemoedelijk en demokratisch te zijn, dan worden zijn onder-
geschikten onzeker in hun houding tegenover hem. Zij weten dan met 
meer wat zij aan hem hebben Hun gedrag is als het •ware er op gencht 
hem weer in zijn oude rol terug te dringen. Meestal gebeurt dit met gemoe-
delijke spot ; op dat machtige wapen reageert menige baas van de strenge 
soort met de mededeling ,,Ik heb het wel geprobeerd, maar op die ma-
nier kan ik geen leiding geven ; zij steken er de draak mee". 
Verandering van houding betekent met alleen, dat de man zelf moet 
veranderen, maar ook dat de groep waartoe hij behoort de verandering 
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van houding moet accepteren. Het is gewenst dat aan deze mogelijke en 
vaak aanwezige weerstand aandacht besteed wordt. Het is nl. niet moei-
lijk om een man in een goed verzorgde opleiding tot het aanvaarden van 
een andere houding te bewegen ; gaat hij die echter in de praktijk onmid-
dellijk en op vrij extreme wijze toepassen, dan zal hij op veel moeilijkheden 
stuiten, die de integratie van het geleerde in de praktijk bemoeilijken. 
Veelvuldig zijn de ervaringen met chefs, die van een bijscholing op hun 
post in het bedrijf teruggekeerd, spoedig in de oude, ongewenste gedrags-
wijze terugvielen. 
b. Weerstanden tengevolge van een autoritaire benaderingswijze 
Het autoritaire klimaat. Door een autoritaire instelling van docent of 
inleider ontstaat een autoritair klimaat. De leerling voelt dat hij moet be-
antwoorden aan een bepaalde voorstelling die de leraar van hem heeft en 
dat hij alleen zichzelf mag zijn in zoverre hij niet in botsing komt met het 
ideaalbeeld dat de leraar voor ogen zweeft. Die verhouding roept bij de 
leerling een vroegere situatie op, nl. die van de kleutertijd, toen hij immers 
ook „braaf" moest zijn. Ook toen mocht hij niets anders doen dan wat 
zijn ouders van hem eisten. Cantor meent die autoritaire inslag in de 
gehele samenleving te zien, niet alleen in het onderwijs. Volgens hem is 
het voornaamste gevolg van de autoritaire inslag in opvoeding en onder-
wijs, dat het kind primair leert dit éne probleem op te lossen : hoe kan ik 
in vrede leven met mensen die van mij allerlei dingen vragen, waarvan ik 
niet begrijp waarom ze belangrijk zijn. In de wereld van de school wordt 
dit : hoe moet ik het aanpakken om geen verwijten, straffen, onvoldoende 
cijfers te krijgen. De leerling maakt zich een houding eigen van confor-
matie, niet van een doorleefde individualiteit waarbij hij weet wat hij doet. 
Hij leert niet handelen met het oog gericht op de handeling, op haar voor-
waarden en gevolgen, maar met het oog gericht op iemand anders, die 
oordeelt over het al dan niet juist zijn ervan. Inmiddels wordt de belang-
stelling voor hoe dit of dat vraagstuk moet worden aangepakt of voor de 
vraag hoe een bepaalde taak moet worden uitgevoerd, op de achtergrond 
gedrongen. 
Zo kan men zich voorstellen dat in een bazenopleiding een ideale baas 
beschreven wordt en dat daarin de stelling wordt geponeerd : een goede 
baas toont ook belangstelling voor het wel en wee van zijn ondergeschik-
ten. Wanneer deze stelling uitvoerig wordt toegelicht en bewezen, is het 
voornaamste probleem van een toehorende baas dikwijls niet, hoe hij van 
die belangstelling blijk zou kunnen geven. Gewoonlijk zal hij van een 
toelichting van de regel zodanig onder de indruk gekomen zijn, dat hij. 
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teruggekeerd in het bedrijf, die belangstelling wel zal gaan tonen. Even-
min zal hij zonder praktische richtlijnen terugkomen, die hem desgewenst 
zeker verschaft zullen zijn. Zijn niet opgelost probleem is echter dat van 
het mogelijke prestigeverlies. Hij blijft het vreemd of ,,gek" vinden en 
hij is bang dat het „slappe gedoe" veel schade zal toebrengen aan zijn 
aanzien. Past hij dan in de praktijk de nieuwe richtlijnen eens voorzichtig 
toe en het lukt niet onmiddellijk, dan is zijn konklusie : „Ze hebben goed 
praten". Het uitgebreide bewijs van de stelling was oorzaak dat zijn pro-
bleem over het hoofd werd gezien en hij zich gedwongen voelde zich te 
handhaven. Het verzet tegen de autoritaire benaderingswijze bracht hem 
er toe de stelling naast zich neer te leggen. Hij heeft niets geleerd, enkel 
een extra weerstand tegen „al die nieuwlichterij" opgedaan. 
Het komt waarschijnlijk vaker voor dat een baas, voor wie het bedoelde 
persoonlijke kontakt met zijn ondergeschikten niet gewoon is, zich tegen 
de stelling verdedigt. Hij voelt wel aan, dat hij in dit opzicht anders zal 
moeten worden, maar zonder meer met de stelling gekonfronteerd, schrikt 
hij terug voor de konsekwenties. Hij ziet in de stelling een voorschrift en 
voelt aan dat het voorschrift hem in konflikt zal brengen met zichzelf. Dit 
konflikt met zichzelf kan hij ontlopen door tot de inleider te zeggen : 
U hebt goed praten, maar ik heb daarvoor geen tijd. Het konflikt ligt 
dan tussen hem en de inleider. Het zou zich in hemzelf moeten afspelen : 
ik zie in, dat ik anders moet zijn dan ik ben. De aanpassing vereist dan 
een omschakeling, een reorganisatie van de eigen persoon, waarbij de 
inleider hem kan helpen. 
Het stereotiep ideaalbeeld. Cantor wijst er verder op, dat de sfeer in het 
onderwijs dikwijls autoritair is in de zin, dat de leerling zich moet con-
formeren aan bestaande ideaalbeelden. De onwetende leerling moet de 
objektieve feiten die de leraar weet, ook leren kennen en diens algemene 
regels en denkschema's overnemen. Hoe meer de leerling aan dat ideaal-
beeld beantwoordt, des te beter heet het onderwijs geslaagd. Volgens 
Cantor zal dit uiteindelijk leiden tot massifikatie en uniformiteit, te meer 
omdat men bij de konstruktie van zulke idealen gemakkelijk in fouten ver-
valt. Een daarvan is een stereotiepe uitbeelding van een dergelijk ideaal. 
De „brave Hendrik", zo duidelijk beschreven door van Alphen in de 
zielige figuur van het hypergewetensvolle Jantje, dat pruimen zag hangen, 
kan als voorbeeld dienen. Andere voorbeelden zijn de lieve moeder die 
als de hoofdpersoon van vele verhalen wel eens het ideaal heet voor de 
opvoeding van meisjes en de „geruisloze" zuster, die de goede verpleegster 
genoemd wordt. Dergelijke ideaalbeelden worden zo konkreet uitge-
werkt, dat zij eenvormige karakters eisen en diegenen die anders geaard 
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zijn, voor de keuze stellen weg te gaan of scheef te groeien. Toch kan in 
bepaalde afdelingen van ziekenhuizen een gezellige verpleegster, die niet 
bijzonder geruisloos werkt, heel goed op haar plaats zijn. 
De te ver gaande detaillering van idealen kan weerstanden oproepen, 
die hun grond vinden in het streven naar zelfbehoud. De leerling die 
gedwongen wordt tot een te vergaande aanpassing, voelt zich bedreigd. 
Bij kinderen kan men zulk een aanpassing via een harde pedagogie mis-
schien — en dan nog voornamelijk naar het uiterlijk — bereiken. Bij vol-
wassenen stuit men meestal op een duidelijk verzet, zelfs als het ideaal-
beeld van, laten wij zeggen, de baas zonder veel konkrete details gete-
kend wordt. 
Het vertekende ideaalbeeld. Niet zelden is er ook een neiging tot sub-
jektieve vertekening van idealen. Wanneer iemand een bepaalde houding 
de juiste vindt, zal hij al vlug geneigd zijn om die te generaliseren en ook 
van anderen dezelfde houding te eisen. Leraren die door hun krachtige per-
soonlijkheid een groot overwicht op hun leerlingen hebben, zouden die 
autoritaire houding — die nog wel vriendelijk kan zijn — van elke leraar 
willen eisen. Nu is het geval goed denkbaar dat een andere leraar die met 
een kameraadschappelijke verhouding tot zijn leerlingen succes heeft, zich 
zou moeten forceren om eenzelfde overwicht als eerstgenoemde te krijgen, 
met het gevolg dat in de klas een geprikkelde sfeer zou ontstaan. De sub-
jektieve vertekening, die meestal samengaat met een te konkrete uitbeel-
ding, bergt eveneens het gevaar in zich dat er idealen voor ogen worden 
gesteld, die met de persoonlijkheid van de leerling niet overeenstemmen. 
3. D e r e a l i t e i t a l s c e n t r a a l p u n t 
De beste sfeer is volgens Cantor die waarin iedereen zichzelf kan zijn 
en waarin de inleider of leraar zich niet verplicht voelt om zijn inzichten 
ongevraagd te bewijzen en als onontkoombare waarheden voor te stellen. 
Volgens Cantor zijn bewijzen nooit onontkoombaar, want al is de logische 
redenering sluitend, toch vindt de man die het konflikt niet durft te aan-
vaarden, wel een uitweg. Leren, zegt Cantor, is voornamelijk een emotio-
neel gebeuren en wat emotioneel niet geaccepteerd wordt, wordt op logi-
sche gronden ook niet aanvaard, tenzij in woorden, zonder konsekwen-
ties voor het handelen. Terecht wijst hij er op, dat de persoonlijke houding 
ook bij het leren van ogenschijnlijk neutrale stof een grote rol kan spelen 
en wel dank zij de sfeer waarin dat leren plaatsvindt. 
De leraar die zijn vak verstaat, zal zorgdragen voor een onbevangen 
en open sfeer, waarin iedereen zichzelf kan zijn, bij voorkeur niet prikke-
len door het prematuur poneren van stellingen maar de kursisten of leer-
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lingen konfronteren met konkrete situaties, Wuarm de vraag als het ware 
zichzelf stelt Hij kan hen dan helpen om een oplossing te vinden , hij 
staat niet tegenover maar naast de kursist Hij zal niet de nadruk leggen 
op eigen „meer en beter weten" maar juist op het zelf kennen en kunnen 
van de kursist. Niet de leraar is het, die naar een bepaalde konklusie 
drijft, maar de realiteit. Hij voelt evengoed als de kursisten, dat de kon-
sekwenties soms veeleisend zijn, maar hij kan evenmin als zij de realiteit 
veranderen. Zijn laatste vraag zal met recht zijn : W a t zullen wtj daar nu 
mee doen 7 Het probleem van de verhouding docent—leerling staat dan 
niet op de voorgrond , dat uit de realiteit heeft de volle aandacht. 
Het lijkt alsof er op deze wijze geen autoriteit meer wordt erkend en 
uitsluitend de individuele vrijheid om een inzicht te aanvaarden als uit-
gangspunt voor een gezonde pedagogiek en didaktiek wordt beschouwd 
Hoewel de formulering hiertoe wel aanleiding kan geven, is dat toch niet 
juist. Cantor baseert zijn metode primair op de realiteit. De werkelijkheid 
is norm. Dat is in zijn ogen zowel de realiteit, dat een leerling in zijn eigen 
belang moet leren rekenen als ook de realiteit, dat hij er eventueel geen 
zin in heeft De erkenning van de eerste realiteit zonder de erkenning van 
de tweede leidt tot het autoritair optreden in verkeerde zin. Het is zaak 
om te aanvaarden, dat de leerling geen zin heeft en dan toch te gaan 
rekenen. De opvatting, dat de leraar hem duidelijk zou moeten maken dat 
hij wel zin behoort te hebben, omdat rekenen voor hem zo belangrijk is, 
roept een konfhkt op tussen leraar en leerling. Deze hééft geen zin en 
gaat zich dan schuldig voelen, wat hij de leraar verwijt. Stelt de leraar 
zich aan zijn zijde door te accepteren dat hij geen zin heeft, dan blijft het 
konfhkt uit De leraar zou kunnen zeggen · „JIJ hebt geen zin m rekenen 
Daar kan ik inkomen, maar het staat op het lesrooster, dus jij zult moeten 
rekenen en ik zal rekenen moeten geven". De leerling wordt dan gekon-
fronteerd met de realiteit, niet met de wil van de leraar. Hij kan dan boos 
worden omdat de realiteit zo is, maar het heeft voor hem geen zm om de 
leraar te hinderen en zo leert hij zich schikken naar de realiteit, geholpen 
door de leraar die hem de realiteit leert zien. 
Krijgt de leerling een duidelijker visie op de realiteit, dan zal hij beter 
zien welke eisen deze stelt. Zijn aandacht wordt niet afgeleid door in 
Cantor's ogen ondergeschikte gezagsproblemen Dan groeit de houding, 
die Nuttin 3 1 beschreven heeft als die van de „tâche ouverte" Nuttin 
onderscheid de „tâche ouverte", waarbij iemand een groter geheel leert 
beheersen en waarbij dus elk ondergeschikt probleem is opgenomen m 
deze ruimere taak en de „tâche fermée", waarbij elk leerprobleem op zich-
zelf staat. BIJ de tâche ouverte blijkt dat „une connexion .situation-
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réponse' est mieux conservée dans l'organisme lorsqu'elle se trouve incor-
porée dans le système de tension ou dans l'orientation active du sujet" 32. 
Het overmeesteren van het kleinere probleem wordt dan gezien als een 
middel om de gehele taak meester te worden. De leerbereidheid kan dus 
ook gezien worden als een instelling op een taak, waarin de detailpro-
blemen een ondergeschikte plaats innemen, geïntegreerd in een groter 
geheel. 
Nu kan men aangaande de inhoud van de realiteit van mening verschil-
len. Cantor ziet de juiste mentaliteit bij de man, die niets aanvaardt op 
een ander gezag dan dat van het logisch inzicht, die zich volkomen open 
stelt voor logische argumenten en er niet voor terugschrikt om zijn mening 
en zichzelf te veranderen wanneer dat nodig blijkt. Hij beschouwt ook 
als realiteit de eigen aard van de enkeling en de eigen persoonlijke ver-
antwoordelijkheid. Op grond daarvan ontkent hij, dat een leraar in staat 
is aan een leerling duidelijk te maken wat deze moet denken. De syn-
tese, een term die bij hem dezelfde betekenis heeft als in deze uiteenzetting 
het begrip „integratie", is een zo persoonlijke zaak, dat men die niet voor 
een ander kan maken. Hoogstens kan men ertoe bijdragen dat een ander 
tot een syntese komt en niet terugschrikt voor het konflikt. Dwang kan 
hoogstens leiden tot konflikten rond het gezag. Elk streven van de leraar 
om hetzij via dwang hetzij via suggestie of anderszins de syntese te be-
ïnvloeden naar haar inhoud, maakt deze minder persoonlijk, minder echt 
en brengt er vreemde elementen in. Konsekwent doordenkend beschouwt 
Cantor het als de taak van de leraar om zijn leerlingen te leren kritisch te 
staan tegenover alle beïnvloeding, dus ook tegenover de indirekte en 
direkte invloeden van het milieu, waarin zij leven. 
4. G e v o l g t r e k k i n g e n u i t d e k l i n i s c h-p s y c h o l o g i s c h e 
z i e n s w i j z e 
Cantor's opvattingen hebben vooral betrekking op het dynamische as-
pekt van het leerproces. De wil om te leren heeft zijn volle aandacht. Hij 
vroeg zich af vanwaar de intentie komt en ziet de intentie ontstaan als 
antwoord op een door de situatie gestelde vraag. Leren geschiedt steeds 
vanuit konkrete situaties. Het leven zelf stelt vragen die een antwoord 
eisen. Het geven van die antwoorden leidt tot een zoeken, tot een aktieve 
inzet, die des te eerder tot het doel voert naarmate de aktiviteit meer op 
dat doel en minder op het oplossen van allerlei andere problemen, b.v. 
autoriteitsproblemen gericht is. Het accepteren van de gevonden antwoor-
den vereist een omschakeling van de persoon, waardoor een konflikt kan 
ontstaan. Dat accepteren sluit dan in een aanvaarden van het konflikt. 
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Cantor heeft met zijn inzichten een waardevolle bijdrage geleverd tot 
de metodiek van de opleiding. Zijn gedachten zijn op zichzelf misschien 
niet nieuw — veel ontleende hij aan de psychologische, sociologische en 
psychiatrische literatuur, zoals hij zelf schrijft33 * — maar zijn samen-
vatting ervan en zijn ideeën over de toepassing bij onderwijs en opleidin-
gen zijn waardevol. Terecht merkt hij op, dat het niet gaat om nieuwe 
feiten, maar om een nieuwe benadering van de feiten : ,,We are begin-
ning to ask new questions and to formulate different kinds of problems". 
Zijn leerteorie blijft echter beperkt tot de emotionele aspekten van het 
leerproces ; zij heeft vooral betrekking enerzijds op het zich eigen maken 
van nieuwe zelfgekozen gedragsvormen, anderzijds op het scheppen van 
gunstige voorwaarden voor het verloop van andere leerprocessen. 
Over het ontstaan van de intentie en over de voorwaarden om deze 
zonder weerstanden te laten funktioneren, vindt men ook bij andere kli-
nisch en sociologisch georiënteerde schrijvers vele aanwijzingen. Daarna 
zal er echter door de intentie een ander leerproces op gang gebracht moe-
ten worden of liever zal het leerproces voltooid moeten worden. Na de 
emotionele aanvaarding van het probleem moet een oplossing worden 
gevonden ; na de emotionele aanvaarding van de oplossing zal men zich 
deze eigen moeten maken. 
Wanneer een leerling eenmaal aanvaard heeft, dat hij moet leren 
rekenen omdat de realiteit het eist, en indien hij zonder weerstanden 
bereid is tot het leren rekenen, zal hij nog vele moeilijkheden ontmoeten. 
Hij zal moeten oefenen en herhalen, konkrete vragen moeten oplossen en 
moeten leren denkregels te hanteren. Als echter het leerproces begonnen 
is bij het oplossen van het emotionele probleem, is de kans aanzienlijk 
groter dat zijn leerhouding receptief zal zijn waarvan Van Parreren de 
waarde overtuigend heeft aangetoond. 
De klinische inzichten zijn als aanvulling op de langs experimentele 
weg verworvene waardevol. Een nader experimenteel onderzoek op dit 
gebied heeft echter nog onvoldoende plaatsgevonden. 
Ook Cantor ontkomt niet aan het gevaar van de vorming van ideaal-
beelden. Zijn opvatting over de leraarstaak en over de zijns inziens juiste 
mentaliteit van de volwassene, is zeer konkreet omschreven en zal bij som-
migen verzet oproepen. Het ontbreken van een verifikatie van sommige 
van zijn uitgangspunten en stellingen heeft eenzijdigheid tot gevolg en 
menigeen zal hier en daar een vraagteken plaatsen. Zo leert de ervaring 
ons dat niet elke richtlijn met verzet ontvangen wordt, terwijl het niet 
* Men vergelijke ook de gedachten, die ten grondslag liggen aan het case-work. 
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bewezen is dat eventueel verzet terug zou gaan op een in de vroege kin-
dertijd ondervonden frustratie. De reduktie van de oorzaken van weer-
standen tegen het leren tot „een verlangen naar geborgenheid enerzijds 
en een verlangen om anders te zijn dan anderen anderzijds", doet geen 
recht aan de rijkgeschakeerde gedragsvormen die wij waarnemen. 
§ 3. De fazen van het leerproces 
Als men de tot nu toe behandelde leerteorieën overziet, kan men in het 
leerproces drie fazen onderscheiden. De eerste is die waarin de intentie 
ontstaat naar aanleiding van een zich voordoende vraag of probleem. In 
deze faze spelen emotionele faktoren een belangrijke rol. In de tweede faze 
worden de antwoorden gevonden, hetzij via de explicitering van autonome 
processen, hetzij via een aktieve bewerking van het leermateriaal. De 
derde is die van de integratie waarin konkretisering optreedt en het ge-
leerde tot geestelijk eigendom van de lerende wordt. Deze fazen worden 
in het nu volgende gedeelte achtereenvolgens besproken. In de praktijk 
zullen zij elkaar overlappen en wederzijds beinvloeden, zodat een scherpe 
scheiding niet te handhaven is. 
A. Het ontstaan van de intentie 
Uitgaande van de klinisch-psychologische zienswijze zal een leerproces 
alleen dan beginnen, wanneer de lerende vragen behandeld ziet, die hij in 
zijn konkrete levenssituatie aantreft en waardoor hij beziggehouden wordt. 
Op dergelijke vragen, die levensecht en konkreet zijn en daarom zinvol, 
zoekt de lerende zelf graag een antwoord. Bij dit zoeken kan men hem 
assisteren, maar hij zal zelf het antwoord moeten vinden en de juistheid 
ervan moeten ervaren en beleven. Soms is voor dit zich-eigen-maken nodig 
het vinden van een inzichtelijke oplossing van het probleem, het plotse-
ling zien van de juiste weg. Moeilijker is het, wanneer de oplossing ligt 
in het verwerven van een vaardigheid of van een houding in de zin van 
„attitude". 
W a a r het verkrijgen van vaardigheid langdurige inspanning eist, moet 
men dit aanvaarden. De lange duur van zo'n leerperiode, de moeite die dit 
kost en de ondervonden teleurstellingen, kunnen ons doen terugschrik-
ken en de bereidheid om te leren doen afnemen. Het leerproces vindt dan 
minder snel voortgang en wij geraken in een vicieuze cirkel. 
In het andere geval, waar het gaat om „attitudes", stuit men op vast-
geroeste gewoonten, op werkelijke of imaginaire reakties van anderen en 
op wijzigingen in hun houding. Een chef, die in de regel een autoritaire 
houding aanneemt en besluit dat hij die moet loslaten, zal ervaren of 
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vermoeden dat zijn ondergeschikten daar vreemd van opkijken. Een 
leraar, die voor het eerst aan zijn leerlingen vraagt, welke stof zij graag 
behandeld zouden zien, verwacht verbaasde gezichten te zien ; wellicht 
zullen de leerlingen denken, dat hij zó doet om te verbergen, dat hij de 
les niet heeft voorbereid. 
De meeste leer-experimenten zijn gedaan bij betrekkelijk kortdurende 
en nauwkeurig omschreven leerprocessen, wat in verband met de eisen 
van het experiment begrijpelijk is. In het dagelijkse leven is echter het leren 
veelal meer omvattend, men leert timmeren, Nederlands, organiseren, 
maatschappelijk werk doen enz. Het gaat dan niet om het vinden van 
één bepaalde oplossing of het zich eigen maken van één bepaalde hande-
ling ; men waagt zich aan duizend en één kleinere vraagstukken, die zich 
successievelijk voordoen. De onderlinge binding van deze vraagstukken 
tot een taak is voor het leerproces enerzijds een steun, omdat daardoor 
gesproken kan worden van een ,,tâche ouverte" ; maar anderzijds kunnen 
dergelijke leerprocessen ook zoveel moeilijkheden brengen, dat er weer-
standen ontstaan, die tot opgeven leiden als de wil om te leren niet 
krachtig is. 
Niet in elk leerproces zullen emotionele faktoren een belangrijke rol 
spelen. Soms bestaan er geen of nagenoeg geen weerstanden. Dan zal 
de lerende zich vrijwel onmiddellijk in de tweede faze bevinden. Bij 
andere leerinhouden bestaan er sterke weerstanden die oorzaak zijn dat 
aan deze eerste faze bijzondere aandacht besteed moet worden. De kon-
klusie lijkt gerechtvaardigd, dat de tweede en derde faze alleen dan goed 
zullen verlopen, als de intentie voldoende krachtig is om het leerproces 
te leiden en de weerstanden die zich nog zullen voordoen te overwinnen. 
Tevens moet men er rekening mee houden, dat zich in een verder gevor-
derd leerproces nog nieuwe problemen van emotionele aard kunnen voor-
doen die de wil om te leren kunnen verzwakken, terwijl positieve emoties 
het leerproces kunnen bevorderen. Emotionele faktoren treft men niet 
alleen bij het begin van het leerproces, maar zij begeleiden het ook. 
B. Het vinden der antwoorden 
Het vinden van een antwoord op een vraag vereist dikwijls een omstruk. 
tureren van het psychologisch veld. Staat men voor een probleem, omdat 
men een bepaalde situatie niet aan kan, dan kan een introduktie van een 
nieuw hulpmiddel, of een anders-hanteren van een aanwezig objekt, of 
ook een verandering van de persoon het verbroken evenwicht herstellen. 
Köhler's chimpansee kon de te ver weg liggende banaan alleen bemachti-
gen doordat hij een stok vond of een tak zag, die tevens stok was. De 
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proefpersonen van Duncker werden bij voorkeur in situaties gebracht, 
waarin zij dingen met een omschreven funktie moesten gebruiken voor 
iets anders. In het dagelijks leven worden de pogingen ook wel eens op-
gegeven, d.w.z. de onmogelijkheid om het doel te bereiken aanvaard. In 
al die gevallen verandert de situatie en een evenwicht wordt hersteld. 
Ook de erkenning dat een probleem onoplosbaar is, maakt weer een aan-
passing mogelijk. 
Het vinden van antwoorden veronderstelt de aanwezigheid van gerichte 
vragen. Deze komen niet in alle leerprocessen even veelvuldig voor. 
Iemand kan ook leren door vertrouwd te worden met een situatie zonder 
dat daarbij een bewust stellen van vragen optreedt. In andere gevallen 
zullen zich vele vragen voordoen, b.v. als het gaat om het verwerken van 
teoretische leerstof. Naarmate inzichtelijke verbanden in de leerstof een 
belangrijker rol spelen, zal de faze van het vinden der antwoorden meer 
op de voorgrond treden. Het ontdekken van dergelijke inzichtelijke ver-
banden kan geschieden via een explicitering van autonoom gegeven rela-
ties ; doet zich dat plotseling voor, dan zullen de gestaltpsychologen spre-
ken van een ,,Aha-erlebnis". Eveneens kan middels een aktieve bewer-
king van het materiaal een inzichtelijke struktuur worden aangebracht. 
Is eenmaal een dergelijk verband ontdekt, dan kan dat het leerproces 
richten en het verder doordringen in de leerstof vergemakkelijken. De 
toepassing van het geleerde bij de kontrole van het handelen versnelt de 
konkretisering, die volgen moet om het zien van de relatie te laten rijpen 
tot inzicht. Langeveld definieert het inzicht als „een kunnen omgaan, hetzij 
praktisch, hetzij teoretisch, met een betrekking" 34. Om dit te leren zal 
men eerst de betrekking moeten vinden maar het gaat niet louter om een 
weten, dát iets zo is maar om een soepel hanteren van deze kennis. Zo 
is het kookpunt van water de temperatuur waarop water in gasvormige 
toestand overgaat. Deze temperatuur wordt bepaald door de druk waar-
onder het staat en wel zo, dat hogere druk het kookpunt verhoogt, lagere 
druk het kookpunt verlaagt. Iemand heeft dit inzicht, zodra hij zich de 
konsekwenties realiseert, b.v. hoe men het kookpunt kan wijzigen. 
In de moderne psychologie is herhaaldelijk betoogd, dat een inzicht 
in staat stelt tot adekwaat handelen 35 en dat „learning is not an additive 
experience but a remaking of experience" 36 . Het vinden van een ant-
woord op een vraag is de eerste stap op deze weg, voor het vanzelfspre-
kend hanteren van het gevonden antwoord is dikwijls een voortzetting van 
het leerproces noodzakelijk. Ook gestaltpsychologen als Köhler en Yerkes 
beschouwen als een der kriteria voor inzicht, dat het gevonden antwoord 
soepel kan worden toegepast37. Of dat ogenblik spoedig zal intreden 
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hangt echter van vele omstandigheden af. De ervaring leert ons, dat het 
niet altijd het geval is na één succesvolle oplossing, hoewel zich zulke 
gevallen wel voordoen bij problemen als die waarmee zij experimenteerden. 
1. H e t b e v o r d e r e n v a n d e d en k w e r k z a a m h ei d 
Op grond van zijn experimenten kwam Duncker tot de konklusie, dat 
het oplossen van problemen wordt gediend door het wijzigen van de situa-
tie. Daardoor verandert de kijk op de zaken en kan soms plotseling een 
herstrukturering plaatsvinden. Met het oog daarop geeft Osgood enkele 
praktische suggesties 3 8 : 
a. Varieer de positie in het psychologisch veld, zo nodig aktief mani-
pulerend in letterlijke of in overdrachtelijke zin. Dat is van belang zowel 
bij het aanleren van praktische vaardigheden als bij de bestudering van 
teoretische stof. Zo wordt meestal het leren bevorderd door vanuit een 
ander standpunt te denken („bekijk het eens anders"), door het pro-
bleem te formuleren (,,zeg het eens met je eigen woorden"), door hypo-
tesen op te stellen en te proberen („als ik e e n s . . . " ) . Het is de algemene 
ervaring van leraren, dat zij zelf hun stof beter leren beheersen door er 
les in te geven en door na te gaan hoe de leerling de stof beschouwt. 
b. Varieer de funktionele eigenschappen (betekenissen) van de Objek-
ten. Hier vooral blijkt de waarde van de hypotese : „laten wij eens ver-
onderstellen d a t . . . . " . Bij Duncker's experimenten bleek, dat bij zijn 
proefpersonen dikwijls de alledaagse betekenis van dingen zodanig ge-
fixeerd was, dat zij zich alleen met de autentieke voorwerpen konden 
redden. Zij kwamen niet op het idee, dat een spijker ook met een tang in 
de muur geslagen kon worden als deze wel en een hamer niet aanwezig 
was. 
с Vermijd fixaties. Het vermijden van een te starre opvatting laat een 
grotere vrijheid van „manipuleren" toe en doet oplossingen zien, die niet 
onmiddellijk voor de hand liggen. Dit punt lijkt van bijzonder belang. 
Men zou zich kunnen afvragen of een bureaukratische, autoritair inge­
richte en gehanteerde organisatievorm, waarin alles zijn vaste plaats heeft, 
niet het gevaar loopt zichzelf te ondermijnen. Zij werkt immers juist de 
fixatie in de hand door steeds alles op dezelfde wijze te laten gebeuren. 
Als in een dergelijke organisatie probleemsituaties ontstaan, is nochtans 
originaliteit, dus een andere kijk dan de normale, nodig om een oplossing 
te vinden. Problemen ontstaan meestal omdat de dingen in hun gefixeerde 
traditionele opvatting niet adekwaat funktioneren. 
Hier zou een der oorzaken kunnen liggen van het gebrek aan vinding­
rijkheid, waarover men in het bedrijfsleven klaagt. Een ideeënbus kan 
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stimulerend werken, maar neemt niet de oorzaken weg, die in een te straffe 
en onpersoonlijke organisatie gelegen zijn. 
Dit alles geldt des te meer wanneer medemensen louter funktioneel 
worden gezien, vereenzelvigd worden met hun funktie in de veronder-
stelling dat zij alleen dat kunnen of zullen doen, waarvoor zij zijn aan-
gesteld. Dat velen echter meer mogelijkheden in zich dragen, frappeerde 
tijdens de oorlog en bezetting, toen menigeen die voordien in het dage-
lijks leven onbeduidend leek, zich in kritieke situaties ontpopte als een 
zeer waardevol mens. Door zulk een verstarring ontstaat een fixatie, die 
zowel de enkeling als de groep de mogelijkheid ontneemt om verder te 
zien dan de beperkte horizon, zodat ook zij zelf hun eigen mogelijkheden 
soms niet ontdekken. 
d. Ook is een vereiste voor succesvol zoeken naar een oplossing de 
aanwezigheid van een niet te sterk motief, omdat een te sterk motief een 
te grote gespannenheid teweegbrengt. Het gevaar ligt dus vooral in de 
verstarring en wanneer de kracht van het motief voortkomt uit angst, is 
het de verstarrende werking van de angst die het leren belemmert. Can-
tor, die vooral daarom het autoritaire optreden afwijst, pleit voor een 
„permissive climate" waarin iedereen zonder angst zichzelf kan zijn. Angst 
kan zich in vele vormen voordoen. In de klas kent men de angst van de 
leerling voor een slecht cijfer of voor een spottend woord van leraar of 
medeleerling, in een diskussie de angst van de deelnemer dat hij een 
domme opmerking zou kunnen maken. Ook de angst van de zieke geen 
bevredigende werkkring meer te vinden, kan verlammend werken, zodat 
hij zelf geen mogelijkheden meer ziet en alleen piekert over het verlorene. 
Zodra de wil om te leren m.a.w. zijn kracht ontleent aan angst, zal de 
gespannenheid die daaruit voortkomt, het leren bemoeilijken. 
2. D e n k e n v o l g e n s r e g e l s 
Men kan leren wijzigingen in de situatie tot stand te brengen volgens 
bepaalde regels. Dikwijls behoeft men niet veel moeite te doen om tot een 
juiste herstrukturering te komen, b.v. als men voorheen in soortgelijke 
situaties reeds een weg naar de oplossing gevonden heeft, die nu als 
werkhypotese dienst kan doen. Aldus werken de denkschema's waarvan 
Ach en Selz het bestaan hebben aangetoond. Iemand werkt met deze 
schema's soepel, als de situatie een valentie krijgt voor die bepaalde denk-
wijze, zodat de situatie het denkschema onmiddellijk oproept. Dan kan 
Selz inderdaad spreken van een schematische anticipatie, al is dat dan 
op grond van een verworven, aangeleerde denkregel. Denkschema's wij-
zen globaal de richting aan. Bij een bepaalde soort meetkundevraagstuk-
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ken doet dat het principe : probeer de beide hoeken, waarvan de gelijkheid 
bewezen moet worden, onder te brengen in twee verschillende driehoeken. 
Stelt men iemand een aantal van dergelijke denkschema's ter beschikking, 
dan kan hij in bepaalde situaties sneller tot een oplossing komen. Hij kan 
dan de diverse schema's beproeven, totdat hij er uiteindelijk een vindt, dat 
tot de oplossing leidt. Zo kan het bewijs van de gelijkheid van twee hoe-
ken gezocht worden op verschillende wijzen : via evenwijdige lijnen, kon-
gruente driehoeken, gelijke cirkelbogen e.a. Deze verschillende metoden 
doen dan dienst als hypotesen. In de kern is deze werkwijze er echter een 
van trial and error. Hier heeft men dus niet te doen met een voltooid 
leerproces, maar met een zich voltrekkend leerproces. 
Wanneer iemand alleen een aantal denkschema's kan hanteren, blijft 
er een belangrijke vraag nog onbeantwoord, nl. wanneer moet dít, wan-
neer een ander schema aangewend worden ? Indien men dat niet ge-
leerd heeft, kunnen denkschema's iemands denken in een verkeerde rich-
ting sturen. Een experiment van Luchins wees dat duidelijk uit3 9 . Hij 
gaf een serie opdrachten, waarvan de eerste zes op een bepaalde wijze 
konden worden opgelost. De volgende vijf uit dezelfde reeks konden op 
een veel eenvoudiger en efficiënter wijze worden opgelost, maar de proef-
personen kwamen niet op dat idee. Het oorspronkelijke schema was ge-
fixeerd en leidde eveneens tot het resultaat, zij het via een langere weg. 
Wanneer men bij de eerste opdrachten er nu en dan een gaf, die op 
andere wijze moest worden opgelost, kwam deze omweg in veel mindere 
mate voor. Luchins stelt dat er dan een soepele oriëntering tegenover het 
probleem ontstond, wat overeenkomt met Osgood's „gevarieerde positie 
in het veld". 
Het is dus van belang, dat men een denkschema niet op zodanige wijze 
inoefent dat er fixatie optreedt en een zuiver mechanisch routinehandelen 
ontstaat. Dit bedenkend kan men zich afvragen of in het onderwijs de 
veelvuldige herhaling van b.v. gelijksoortige sommen niet tot een fixatie 
van oplossingsmetoden leidt. Het bezwaar daarvan is dat daarmee het 
zoeken naar de oplossing overbodig wordt. Er wordt slechts toegepast. 
Het zoeken naar het juiste denkschema is bij dergelijke reeksen van gelijk-
soortige problemen overbodig. Zo leert de leerling niet situaties te her-
kennen waarin het schema wel of niet nuttig is. Hij leert het schema 
volgen, maar niet soepel hanteren. 
3. D e i n v l o e d v a n d e a n g s t 
De mogelijkheid om distantie te nemen van het probleem, dit veelzijdig 
te bezien en gebruik te maken van andere dan de traditionele denksche-
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ma's bepaalt het succes van het zoeken. Daarmee wordt van de leerling 
een zekere openheid en ontvankelijkheid tegenover de situatie en een 
ontspannen-zijn gevraagd. Deze vrijheid met de nodige innerlijke rust ont-
breekt waar angst het motief is om te leren. 
Mowrer daarentegen stelt, dat alle leren uiteindelijk neerkomt op een 
reduktie van angst4 0 . Onder angst verstaat hij een impliciete staat van 
spanning en vermeerderde aktiebereidheid, die ontstaat als reaktie op een 
gevaar-signaal. De angst heeft een motiverende, bevestigende (reinfor-
cing) en fixerende werking en leidt tot het leren van handelingen die de 
angst reduceren. In veel gevallen is angst inderdaad het motief om te 
leren, maar onder invloed van de angst wordt een probleem dikwijls 
anders gesteld. Handelingen die de angst reduceren, behoeven niet de-
zelfde te zijn als die welke de situatie op zichzelf beschouwd zou eisen. 
Als een leerling bang is om met een slecht rapport thuis te komen, kan het 
aanleren van een goede „spiek-techniek" voorlopig een oplossing zijn, al 
is dit dan ook niet het leerproces dat zijn strenge vader hem had willen 
laten doormaken. Wie onder druk leert, leert in eerste instantie, hoe 
deze druk te verminderen of te elimineren, b.v. door juist zoveel te doen 
als strikt nodig is om geen konflikten te krijgen. Zo ontstaan de minima-
listen, die elke school kent. Zij hebben meer geleerd omtrent de speci-
fieke voorkeur van de leraren bij het afnemen van proefwerken dan om-
trent de stof als zodanig. Ook elders leidt het leren onder invloed van 
de angst tot formalisme, waarbij iemand niet meer doet dan hem wordt 
opgedragen ; vindingrijkheid, initiatief en originaliteit worden dan als 
gevaarlijk vermeden. 
Mowrer spreekt echter niet alleen over het leren onder druk. Via de 
stelling, dat ook het voorkomen van toekomstig gevaar tot angst-reduce-
rend gedrag leidt, betrekt hij alle leren er in. Zo stelt hij dat iemand een 
vak leert om niet van honger te sterven, en wiskunde om te voorkomen dat 
hij later, wanneer hij voor het bereiken van bepaalde doeleinden wiskun-
dige kennis nodig heeft, die doeleinden niet zou kunnen bereiken. Men 
kan zich met recht afvragen of dit een toelaatbare uitbreiding van het 
begrip angst is en of alle voorzorg als angst bestempeld mag worden. 
Wanneer men onder angst verstaat een impliciete staat van spanning en 
vermeerderde aktiebereidheid, zoals Mowrer het begrip omschrijft, zal 
hij nog moeten aantonen, dat bij álle leren deze staat van spanning aan-
wezig is. 
Vooralsnog lijkt het verantwoord om aan te nemen, dat de angst over-
eenkomstig Mowrer's woorden een reaktie is op een gevaar-signaal. Er 
zal dus eerst een aktueel gevaar moeten bestaan. In vele der aangestipte 
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gevallen bestaat het niet en zal het ook niet bestaan, omdat men voorzor-
gen kan treffen. Dat neemt niet weg, dat waar aktueel angst aanwezig is, 
deze haar motiverende, bevestigende en fixerende werking zal doen gel-
den, dikwijls echter door de problemen scheef te trekken en te leiden tot 
een zo snel en volledig mogelijk fixeren van die handelwijze die de angst 
vermindert. 
C. De integratie 
Het vinden van het antwoord op een vraag is meestal niet het einde 
van het leerproces. Na het vinden van de oplossing moet de integratie 
nog volgen. Het gaat niet alleen om een weten, maar ook om het han-
teren van die wetenschap en om de opname van het ontdekte in het geheel 
van de reeds verworven inzichten. Het is niet voldoende te weten dat men 
als maatschappelijk werker geen psychoterapeutische metode behoeft toe 
te passen ; het inzicht moet groeien dat de kompetentie in dat opzicht 
terecht beperkt is, zodat de behoefte om het toch te doen niet meer ont-
staat en men rustig kan slapen, ook al weet men dat bij een bepaalde 
kliënt die terapie in het geheel niet wordt toegepast. Men kan het wel 
onprettig vinden, dat het niet gebeurt, en proberen ervoor te zorgen, dat 
het alsnog gebeuren zal, maar men is zelf niet in gebreke. 
1. D e i n t e g r a t i e a l s a u t o n o o m p r o c e s 
Het integratieproces verschilt naargelang de aard van het leerproces. 
Wanneer men een bepaald antwoord heeft gezocht en gevonden, zal men 
dit dikwijls nog meermalen moeten toepassen voordat de integratie een 
feit is. Hetzelfde emotionele probleem zal nog wel eens in diverse situaties 
gesteld en opgelost moeten worden, alvorens zich de konkretisering zo 
ver heeft doorgezet, dat in het vervolg de handeling op vanzelfsprekende 
wijze verloopt. Het geslaagd-zijn van de integratie bij een vooral intel-
lektueel gekleurd leerproces kan beschreven worden als een soepel, van-
zelfsprekend hanteren van een relatie of als een vanzelfsprekend verloop 
van een bewerking ; bij een meer emotioneel gekleurd leerproces zal men 
eerder spreken van een emotioneel aanvaarden van het geleerde, zodat 
dit tot een met de persoon verweven „attitude" geworden is. 
Dikwijls zal een bepaald principe eerst emotioneel aanvaard moeten 
worden, b.v. als het accepteren ervan betekent, dat men zijn mening over 
een bepaald onderwerp in haar geheel moet herzien. Dat is een zware 
opgave, vooral dan, wanneer men die opvatting moeizaam verworven 
heeft, er geheel mee is vergroeid, en als aanhanger van die mening een 
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zekere faam geniet. Men stelle zich voor, dat een gerenommeerd socialist 
overtuigd zou raken van de juistheid van het kapitalistische stelsel 
Anderzijds zal de emotionele aanvaarding dikwijls ook een meer intel-
lektueel leerproces met zich brengen, b.v. indien een streng leider over-
tuigd wordt van de juistheid van een demokratisch optreden Hij zal dan 
moeten leren langs welke wegen hij het best tot overleg en delegatie kan 
komen. Eerst dan zal hij zich de demokratische „attitude' eigen kun-
nen maken. 
In beide gevallen moet het leerproces worden voortgezet tot het han-
delen is gekonkretiseerd Bij dit leren ziet men vooral de kontrolerende 
funktie van de intentie naar voren komen Invloeden uit de autonome 
sfeer, waarin het proces steeds meer gaat verlopen, kunnen inadekwate 
handelmgsstrukturen doen ontstaan, fouten veroorzaken. Bepaalde reeds 
bestaande „attitudes" krijgen meer vat op het nieuwe handelen naarmate 
de rechtstreekse leiding door de intentie afneemt, wat men in dagelijkse 
omgangstaal het „slijten van het nieuw geleerde" noemt De wil om te 
leren en het nieuwe inzicht toe te passen, zal moeten blijven bestaan zolang 
er fouten gekonstateerd en gekorngeerd moeten worden. Variatie, het ont-
moeten van nieuwe problemen, is nodig om de belangstelling gaande te 
houden. Terwijl de intentie zich richt op het nieuwe probleem, kontro-
leert zij tevens de uitvoering van het voorafgaande. Bij het uitvoeren van 
handelingen die een speciale vaardigheid vereisen, ziet men dit verschijn-
sel steeds optreden. Zo zal iemand die leert tennissen zich inspannen om 
een bepaalde nieuwe slag aan te leren en inmiddels toch ook op andere 
punten nog iets leren door de oefening die hij inmiddels krijgt. 
Het lijkt vrijwel onmogelijk de integratie van de reeds verworven ken-
nis bewust na te streven in die zin dat men alle aandacht op die inte-
gratie richt. Men richt de aandacht op gebeurtenissen en gegevens die om 
een verklaring vragen. Dat kunnen fouten zijn, maar ook een onverwacht 
succes. Men kan zich afvragen, hoe het komt dat men het probleem heeft 
opgelost, in gevallen waarin men de eigen werkwijze niet geheel overziet. 
Over wat vanzelfsprekend goed gaat denkt men niet. Wie in zijn huis 
de trap afloopt, let beter niet op zijn voeten. Het intentionele leren is 
gericht op vragen, de integratie verloopt autonoom. 
De z.g. integratieve metoden in het onderwijs die zich ten doel stellen 
het bevorderen van de integratie van de leerstof, zouden beter „synte-
tisch" kunnen heten. Zij richten zich niet op integratie maar op een syn-
tese van aspekten en wel door zoveel mogelijk de verschillende leervakken 
met elkaar te kombineren Men treft regelmatig zinsneden aan als : het 
bespreken van het verband van een zaak met vele andere, het verwijzen 
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naar aanknopingspunten met andere leerstof-gehelen, de leerstof laten 
doordringen met kennis en kundigheden verworven in andere vakken 
etc.4 1 . Het gevaar is echter niet denkbeeldig, dat het verwijzen naar 
verbanden die niet in de eigen ervaring van de leerling gegeven zijn, leidt 
tot een starre vorm van leren. Het verband wordt dan gegeven als ant-
woord op een niet bestaande vraag. Voor de integratie van het verband 
tussen feiten moet eerst gevraagd worden naar het verband, de leerling 
moet er naar gezocht hebben. Door het vermelden ervan kán dat zoeken 
gestimuleerd worden. Wordt dat verband direkt als feit gegeven, dan is 
er voor de leerling geen aanleiding meer tot zoeken. Kan hij in redelijk-
heid twijfelen aan wat de leraar zegt ? Opmerkingen als „Heb je het nu 
nog niet begrepen ?" of bij volwassenen : „Ik wil het U nóg wel eens 
uitleggen" moedigen dit diskutabel stellen van de als feit gepresenteerde 
relatie niet bepaald aan. Door het onderdrukken van de aktiviteit en het 
tegengaan van vragen kan het leerproces moeilijker doorgang vinden. 
Vele van de integratieve leergangen verschillen in de kern niet van de 
summatieve ; zij voegen aan de kennis van de leerling telkens nieuwe fei-
ten toe en leggen nieuwe verbanden tussen feiten. Men vergeet dat een 
verband tussen twee feiten een derde feit is, tenzij door de integratie elk 
feit onmiddellijk present is in zijn relaties. Het geïntegreerd zijn mani-
festeert zich in een vanzelfsprekend beschikken over inzichten, niet in 
een bewust kennen van alle relaties. Een goed vakman hanteert op een 
gemakkelijke en vanzelfsprekende wijze zijn gereedschap en bewerkt het 
materiaal op aangepaste wijze ; een wiskundige pakt vraagstukken zon-
der bedenken juist aan, terwijl beiden in zeer vele gevallen zelf nauwelijks 
kunnen zeggen waarom zij het zo doen. Vele praktijkleraren bij het tech-
nisch onderwijs vinden het doorgeven van hun vakkennis een moeilijke 
taak omdat zij zich niet bewust zijn van alle relaties en verbanden waar-
mee zij in hun werk rekening houden. In het verleden hebben zij wel pro-
blemen gehad bij het aanleren, maar door de konkretisering kwamen deze 
steeds minder vaak terug, zodat zij zich uiteindelijk niet of nog slechts 
vaag bewust bleven van het bestaan ervan. 
De integratie is een autonoom proces. Het geleerde struktureert zich-
zelf zinvol onder leiding van de ervaring. Het leven dat men leidt, de er-
varingen die men heeft, de problemen waarvoor men gesteld wordt, be-
palen wat men leert en wat daarvan geïntegreerd wordt. Kennis die men 
niet kan gebruiken, die geen antwoord is op een eigen vraag, wordt niet 
geïntegreerd. Zo is het integreren een menselijke aktiviteit, die ervoor 
zorgt dat alle kennis die wij in ons leven blijkens onze persoonlijke erva-
ring nodig hebben, voor ons behouden blijft. Zij blijft behouden in een 
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vorm die ons niet dwingt om ons telkens bewust te realiseren hoe iets 
gebeuren moet, maar leidt ons als het ware autonoom. 
2. I n t e g r a t i e a l s h e r o r i ë n t a t i e en v e r n i e u w i n g 
De integratie van een nieuw inzicht kan dus in sommige gevallen moei-
lijk zijn, vooral dan wanneer het gaat om een persoonlijke houding of om 
fundamentele punten in iemands opvattingen. Dan is het „remaking of 
experience" een veelomvattende taak. De integratie kan dan lang duren 
en moeizaam verlopen. 
Het verwerven van een nieuw inzicht betreffende de oplossing van 
een der puzzles die door de gestaltpsychologen bij hun experimenten wer-
den gehanteerd, stelt aan de integratie-mogelijkheden van de mens geen 
hoge eisen. Daarom kan een dergelijk inzicht dikwijls vrijwel onmiddellijk 
soepel gehanteerd worden. De ontdekking van Galilei had diepergaande 
konsekwenties. Hij schokte zijn tijdgenoten door hen te verplichten hun 
voorstelling van het wereldbeeld te herzien, met alle gevolgen van dien. 
Velen bleken daartoe niet in staat, voor hen bleef het nieuwe inzicht ver-
borgen. Bij anderen zag men tegenspraken optreden, omdat zij nog niet 
al hun ervaringen aan de hand van de nieuwe opvatting hadden herzien. 
Zo blijkt in de gedachtengang van velen het inzicht in de fundamentele 
eenheid van de menselijke natuur de Cartesiaanse scheiding tussen geest 
en stof moeilijk te kunnen overwinnen, voornamelijk omdat een herwaar-
dering op een breed terrein daartoe nodig is. Hetzelfde geldt, wanneer 
een opvatting stuit op emotionele weerstanden in de vorm van vooroor-
delen, van traditioneel bepaalde houdingen of van schuldgevoelens, en 
wanneer een nieuw denkbeeld in botsing komt met vroegere inzichten, 
die tot gewoonten gekonkretiseerd zijn, waardoor zij niet meer in het 
bewustzijn leven en wel het handelen onmiddellijk bepalen. Dan ver-
eist een integratie van het nieuwe denkbeeld een heroriëntatie van de per-
soon, die ingrijpt tot in waarderingen en psychische processen, waarvan 
de mens zich niet of nauwelijks bewust is. Zo is leren dikwijls een zeer 
ingrijpend veranderen. 
Samenvatting 
In dit hoofdstuk werd het leerproces nagegaan in het licht van enkele 
belangrijke teorieën die daarover gegeven zijn. De verscheidenheid van 
teoricen bleek afhankelijk te zijn van de verschillende vormen van leren 
die als punt van uitgang werden genomen. Men spreekt van leren als een 
zich eigen maken van inzichten, van vaardigheden van intellektuele, sen-
sorische en motorische aard, of van gedragsvormen. Een definitie van het 
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leerproces als die van Stern die spreekt over ,,Kenntniserwerb durch 
wiederholte Darbietungen" 4 2 is te beperkt. Ook andere teoricen bleken 
niet op alle vormen van leren toepasbaar te zijn. 
De associatieteorie handelt vooral over het kontinue, geleidelijke leren. 
Zij is daarom allereerst van belang voor de gewoontevorming en voor 
het aanleren van vaardigheden. De gestaltteorie handelt over het dis-
kontinue leren en is meer van belang voor leerprocessen waarin het ont-
dekken en aanleren van regels, metoden en relaties een rol spelen. Vol-
gens de teorie van de stratiformiteit, waarin wordt gepoogd beide vooraf-
gaande opvattingen tot een syntese te brengen, is het leren een in lagen 
verlopend proces. Onderscheid wordt gemaakt tussen het autonoom ver-
lopende proces der konkretisering, dat kontinu en geleidelijk van aard is, 
en de intentionele leiding die het autonome proces op gang zet en richt 
op een wijze die overeenkomt met de denkbeelden van de gestaltpsycho-
logen. Tenslotte werd besproken de klinische teorie, waarin vooral aan-
dacht geschonken wordt aan het ontstaan van de leerbereidheid, welke een 
voorwaarde blijkt te zijn voor een gunstig verlopen van het leerproces. 
Uit de konfrontatie van deze opvattingen groeit een komplexe leer-
teorie. Het leerproces omvat emotionele, rationele, sensorische en moto-
rische processen, welker verhouding afhankelijk is van de aard van de 
leerstof en de leersituatie. Het leerproces is persoonsbetrokken en het 
konkrete verloop ervan verschilt van mens tot mens. 
Bij een nadere beschouwing van het leerproces kan men drie fazen 
onderscheiden : 
1. De faze van het ontstaan der leerbereidheid, welke laatste kan va-
riëren van een aktieve wil om te leren tot een receptieve openheid tegen-
over de leerstof. 
2. De faze van het zoeken van antwoorden, die vooral naar voren komt 
bij een intentioneel geleid leerproces waarbij men problemen probeert op 
te lossen, maar die ook bij een minder sterk geleid leerproces kan optre-
den in de vorm van een ongezocht vinden van bepaalde beginselen, wat 
door Van Parreren explicitering genoemd wordt. 
3. Tenslotte is er de faze van de integratie, van het leren beheersen van 
de leerstof. De voltooiing van het leerproces kan bij vaardigheden be-
schreven worden als een geruisloos verrichten van een handeling, bij het 
hanteren van relaties als een vanzelfsprekend en zonder nadenken ge-
bruikmaken ervan — eerst dan spreekt Langeveld van inzicht — en bij het 
zich-gedragen als een vanzelfsprekend en zonder bewuste stellingname op 
een bepaalde wijze reageren. 
Tussen deze drie fazen bestaat een duidelijke samenhang. Naarmate 
55 
de intentie, de wil om te leren, sterker is, zullen vragen meer bewust ge-
steld worden en treedt de tweede faze meer op de voorgrond. Indien 
de belangstelling en openheid ten overstaan van de leerstof groot zijn, 
zullen soms minder bewuste vragen worden gesteld en kan de integratie 
geruislozer plaatsvinden. Men vergelijke hiervoor Stern's uiteenzetting 
over het leren uit interesse43. Als de integratie moeite kost omdat een 
bepaalde handeling verloopt volgens een gekompliceerd bewegingspatroon 
of omdat het aanvaarden van een bepaald beginsel een herwaardering 
van vele andere eist, zal de intentie sterker moeten zijn. Is een handeling 
gemakkelijk te stellen, dan zal eerder volstaan kunnen worden met een 
enkelvoudig antwoord, dat dan onmiddellijk op geruisloze wijze kan wor-
den toegepast. Naarmate het vinden van antwoorden moeilijker is of de 
integratie meer moeite kost, zullen ook eerder emotionele weerstanden 
kunnen optreden die de leerbereidheid verminderen. Dan zal dus de 
eerste faze van het leerproces, die van het ontstaan der leerbereidheid, 
een grotere rol spelen. 
Tenslotte heeft Nuttin er op gewezen dat het leren gemakkelijker ver-
loopt, wanneer de onderscheiden kleinere leerprocessen zijn opgenomen 
in het geheel van een taak die de motieven kan verschaffen om het leren 
voortgang te doen vinden. Men kan gescheiden leerprocessen beschou-
wen als het leren van een vers, een stelling of een handeling, maar ook 
komplexe leerprocessen als het leren van een vak of een taal. In het 
dagelijkse leven ontmoet men vooral de komplexe leerprocessen waarbij 
Nuttin spreekt van een ,,tâche ouverte". De motivering voor het leer-
proces komt dan voort uit de gehele taak, terwijl de ondergeschikte leer-
processen geleidelijk worden overmeesterd. Terwijl iemand bepaalde 
vraagstukken bestudeert om een oplossing te vinden, wordt een eerder 
gevonden oplossing reeds geleidelijk geïntegreerd. Inmiddels wordt door 
de reeds bereikte resultaten de leerbereidheid in vele gevallen versterkt, 
zodat de belangstelling voor het ontdekken van nieuwe problemen wordt 
vergroot. Anderzijds kan de instelling op het bemeesteren van een om-
vangrijke leertaak ook oorzaak zijn van het ontstaan van weerstanden b.v. 
omdat de zwaarte van de taak de lerende doet terugschrikken. 
Door de individuele verschillen in het verloop van het leerproces ten-
gevolge van anders geaarde weerstanden, van een uiteenlopende graad van 
bereidheid of van verschillen in intellektuele begaafdheid en eventueel in 
leerstijl op grond van een andere karakterologische geaardheid, kan men 
bij de beschrijving van het leerproces moeilijk generaliseren. Eveneens kan 
men moeilijk voorspellen hoe het leerproces bij een bepaalde persoon zal 
verlopen. Met dit voorbehoud kunnen echter wel enige opmerkingen ge-
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maakt worden over de invloed die de aard van de leerstof heeft op het 
verloop van het leerproces 
Bij het van buiten leren en het aanleren van motorische vaardigheden 
gaat het vooral om de konkretisermg, dus om de integratie van het ge­
leerde via herhaling en oefening. De faze van het zoeken van antwoorden 
speelt meestal een geringe rol, hoewel de mtellektuele leiding van een 
dergelijk leerproces verschilt naargelang het type van de lerende. Sommige 
mensen leren ook vaardigheden zeer bewust, anderen leren al doende door 
met de handeling vertrouwd te worden De leerbereidheid is bij een der­
gelijk leerproces wel van belang, want soms worden emotionele weer­
standen opgeroepen door de eentonigheid van de herhaling. Andere 
emotionele weerstanden treden op naargelang de situatie Zo is het leren 
lopen voor een kind een vanzelfsprekende zaak, terwijl sommige vol­
wassenen, wanneer zij door toevallige omstandigheden het lopen nog op­
nieuw moeten leren, door angst voor vallen geremd worden Zo kunnen 
zich ook emotionele weerstanden voordoen, omdat iemand zich schaamt 
dat hij een bepaalde handeling nog moet leren stellen. 
Bij het aanleren van mtellektuele vaardigheden, waartoe onder meer 
gerekend kunnen worden het rekenen, het vertalen en het oplossen van 
wiskundige vraagstukken, speelt het ontdekken van regels, metoden en 
relaties een belangrijker rol. Naarmate de mtellektuele begaafdheid of de 
specifieke begaafdheid op het bedoelde terrein groter is, zal men deze 
regels en relaties sneller ontdekken. De vanzelfsprekende toepassing ervan 
verschilt eveneens naargelang de individuele aanleg van de lerende. Ook 
hierbij kunnen weerstanden worden opgeroepen door de voor de inte­
gratie meestal gewenste oefening en herhaling en door andere oorzaken. 
Een positieve bereidheid bevordert het leerproces, omdat een receptieve 
houding en openheid tegenover de leerstof het vinden van oplossingen en 
regels vergemakkelijkt. 
Bij het verwerven van inzicht op een bepaald wetenschapsgebied, zoals 
b ν bij het leren van wiskunde, van geschiedenis, van psychologie of van 
wijsbegeerte, gaat het er vooral om relaties tussen verschillende onder­
delen van de stof en metoden van benaderen van het objekt der weten­
schap te ontdekken. Hierin speelt dus vooral de tweede faze van het 
leerproces een grote rol. Ook nu kunnen weerstanden optreden tengevolge 
van de gekompliceerde toepassing van bepaalde beginselen. Verder speelt 
hierbij de mtellektuele begaafdheid een belangrijke rol. Naarmate deze 
groter is, zal het ontdekken der regels en relaties minder moeite kosten 
en zal het leerproces sneller en effektiever verlopen. Wanneer de begaafd­
heid minder uitgesproken is, zullen niet alleen eerder weerstanden tegen 
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het leren optreden, maar zal ook het ontdekken der regels vertraagd wor-
den De lerende zal dan soms de regels en metoden van anderen over-
nemen en leren hanteren zonder m te zien waarom hij op een dergelijke 
wijze moet handelen Dan is dus eerder sprake van een aanleren van 
vaardigheden, dan van een zich-mwerken op een bepaald wetenschap-
pelijk gebied. 
Bij het zich eigen maken van bepaalde gedragsvormen ligt het accent op 
de emotionele aanvaarding van de noodzaak tot verandering Intellektuele 
problemen spelen bij dergelijke leerprocessen zelden een overheersende 
rol. De integratie echter kost moeite, omdat men er toe moet komen zich 
vanzelfsprekend overeenkomstig de nieuwe beginselen te gedragen. Maar 
al te gemakkelijk zal iemand terugvallen m oude gewoonten en „attitu-
des", waardoor de intentie verslapt Ook sociale weerstanden kunnen een 
grote rol spelen, terwijl eveneens vroeger geleerde beginselen als oorzaak 
van weerstanden kunnen optreden, b v. bij het leidinggeven. Indien iemand 
is opgegroeid in een milieu, waarin men ervan overtuigd was dat slap-
heid bij het leidinggeven verkeerd is, zal hij dikwijls moeite hebben om 
zich een demokratische houding eigen te maken. 
De in het voorafgaande beschreven processen worden in de prak-
tijk zelden in zuivere vorm gevonden. Ook bij het aanleren van vaardig-
heden speelt inzicht in relaties en regels soms een belangrijke rol Bij het 
zich eigen maken van bepaalde gedragsvormen kan het inzicht m de nood-
zaak om zich op deze wijze te gedragen eveneens een duidelijk motief 
leveren om een dergelijk gekomphceerd leerproces te beginnen. In elk 
leerproces spelen intellektuele, emotionele, sensorische en motorische fak-
toren in telkens andere verhouding een rol De aard van deze verhou-
dingen wordt bepaald door de persoonlijkheid van de lerende, de houding 
van zijn omgeving en de aard van de leerstof Niet zelden bestaat „het ' 
leerproces uit een reeks van leerprocessen, die met elkaar verbonden zijn 
tot een meer omvattende leertaak De bereidheid om dit komplexe leer-
proces door te maken bevordert een goed verloop van de ondergeschikte 
leerprocessen Het leren vervullen van een taak is een dergelijk veelom-
vattend leerproces, waarin ondergeschikte leerprocessen van diverse aard 
een rol zullen spelen. 
58 
HOOFDSTUK III 
LEERPROCES EN BIJSCHOLING 
§ 1. Het leren uitoefenen van een taak 
Wanneer iemand een funktie gaat bekleden, zal hij zich de daarvoor 
vereiste kennis en bekwaamheid eigen moeten maken. Ten dele leert men 
dat tevoren, in een vooropleiding, ten dele later via de ervaring. Door de 
elkaar snel opvolgende technische verbeteringen en de telkens optredende 
veranderingen in de menselijke verhoudingen kan men steeds minder met 
een vooropleiding volstaan. Werkmetoden veranderen, de mensen ver-
anderen, en met hen worden ook de taken gewijzigd. Men moet zich tel-
kens opnieuw aanpassen aan wijzigingen in de taak, zodat het leren niet 
wordt afgesloten maar in de vorm van omschakeling blij'ft voortduren. 
Terwijl vroeger iemand op een bepaalde leeftijd zou kunnen zeggen, dat 
hij volleerd was, hoort men momenteel steeds meer, dat er nog altijd „iets 
te leren is". De voortdurende verplichting tot aanpassing leidt tot een 
voortduren van het leerproces en een telkens herhaald omschakelen. Ver-
starring betekent dat aanpassing en vernieuwing uitblijven en dat men 
achterraakt. 
Het is dus wel begrijpelijk, dat er steeds meer aandacht wordt geschon-
ken aan de bijscholing van mensen, die een bepaalde taak reeds gedu-
rende enige tijd vervullen. Daarbij doet zich een nieuw probleem voor, 
dat van de weerstand tegen vernieuwing en verandering. In het licht van 
de reeds behandelde opvattingen betreffende het leerproces zal het ont-
staan van deze weerstanden niet bevreemden. Terwijl tot voor kort het 
geroutineerd zijn op zichzelf reeds een zeker prestige verleende, zodat 
een werknemer die een taak reeds gedurende lange tijd vervulde, op grond 
daarvan een zeker overwicht had, is de ervaring als bron van prestige 
minder belangrijk geworden. Vele werkgevers hechten meer waarde aan 
de bereidheid om iets nieuws te leren. De werknemers verliezen daar-
door soms hun zekerheid en zij' houden zich als reaktie daarop dan kramp-
achtig vast aan hun oude metoden. Zij verzetten zich tegen de vernieu-
wing, ZIJ tonen een „weerstand tegen verandering". 
Een belangrijke vraag is, hoe men de bereidheid tot leren kan bevorde-
ren, opdat het aanpassingsproces sneller kan verlopen. Verder vraagt 
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men zich af, hoe het ontstaan van weerstanden kan worden voorkomen 
en hoe men weerstanden kan opheffen. Het gaat hier niet alleen om een 
aanleren van vaardigheden maar ook en vooral om een zich-eigen-maken 
van een open houding tegenover het nieuwe. Eerst daarna kan men ver-
wachten, dat nieuwe metoden vruchtbaar geleerd zullen worden. Zolang 
de weerstand tegen vernieuwing blijft bestaan, zal het moeilijk blijken 
tot een integratie van nieuwe opvattingen te komen. 
Bij elke vorm van bijscholing, ook bij die vormen die men beter als 
voortgezette opleiding zou kunnen betitelen, spelen de emotionele aspekten 
van het leerproces een rol. Deze treden des te meer op de voorgrond 
naarmate de betreffende taak meer aan verandering onderhevig is en 
naarmate de werksituatie minder stabiel is : dan kan het aanpassingspro-
ces meer moeilijkheden meebrengen. 
Het duidelijkst spreekt dit alles bij die taken waarin men op een of 
andere wijze leiding geeft aan mensen. De chef of baas in het bedrijf, de 
maatschappelijk werker, de leraar, de docent aan een volkshogeschool en 
andere gelijksoortige funktionarissen maken niet slechts gebruik van be-
paalde technieken ; het is eveneens van belang op welke wijze zij die 
technieken hanteren, welke houding zij aannemen. Hun persoonlijke in-
stelling bepaalt mede de situatie, zij lokken door hun houding reakties uit 
en het resultaat van hun werk wordt mede bepaald door hun gedrag. In 
dergelijke funkties worden hoge eisen gesteld aan de persoonlijkheidsvor-
ming. In de gekompliceerde situatie van thans verloopt de aanpassing 
minder gemakkelijk dan in een tijd waarin regelmaat en routine de maat-
schappelijke verhoudingen bepaalden. Nu door de grotere openheid van 
de samenleving vele regels voor het maatschappelijk verkeer op losse 
schroeven zijn gezet, kost het meer moeite te leren hoe gezag uitgeoefend 
kan worden en gesprekken gevoerd kunnen worden. In vele gevallen zal 
men dit eerst geleidelijk ontdekken en men zal dikwijls moeten zoeken 
naar andere wegen. 
Dit geldt des te meer, omdat het juist van de werkers in deze leiding-
gevende beroepen mede afhangt in hoeverre anderen de gelegenheid 
krijgen om te leren. De baas en de chef in het bedrijf kunnen grote invloed 
uitoefenen op de leerbereidheid van hun ondergeschikten door b.v. open 
te staan voor vragen. De maatschappelijk werker verkeert dikwijls in 
de gelegenheid om via zijn kontakten sommige mensen weer de moge-
lijkheid te helpen verkrijgen hun problemen op te lossen en een kreatief 
antwoord te vinden in hun vastgelopen levenssituatie. De leraar kan de 
leerlingen helpen zien hoe een receptieve houding hen in staat stelt om 
meer te ontdekken, en hoe de waarde van het ontdekte ten goede kan 
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komen aan hun persoonlijke ontwikkeling. Zo is misschien een van de be-
langrijkste aspekten van hun taak de betrokkenheid op het leerproces van 
anderen. In dit opzicht zullen zij zelf dan echter niet verstard mogen zijn, en 
de bereidheid tot leren is voor hen dus wel een wezenlijke voorwaarde. 
A. Praktische aspekten van het leerproces 
De ervaring leert, dat mensen niet altijd bereid zijn om iets nieuws te 
leren, met name niet als het een omschakeling, een verandering van hou-
ding en een herwaardering van persoonlijke meningen impliceert. Dan 
treden velerlei weerstanden op, waarin sociale faktoren als prestige, het 
zich-buiten-de-groep-geplaatst-voelen en onzekerheid een belangrijke rol 
spelen. Het leren eist een bereidheid om déze moeilijkheden.onder ogen 
te zien en eventueel een andere oplossing te zoeken dan de tot dan toe 
gangbare. Wanneer daartegen sterke weerstanden bestaan, remmen deze 
het leren. 
Men moet verder in staat zijn een antwoord te vinden op de gestelde 
vragen. Daarvoor is niet alleen een bepaalde feitenkennis nodig, maar 
ook een zekere denktraining. Daarnaast is inventiviteit onmisbaar, want 
men kan niet steeds slagen door gebruik te maken van het reeds bekende. 
Soms is een originele oplossing nodig. Oplossingen presenteren zichzelf 
onder bepaalde voorwaarden, waarvan de belangrijkste zijn, dat men 
receptief is, open staat voor nieuwe ideeën en niet krampachtig gespan-
nen zoekt, dat men het probleem anders stelt, herformuleert en van een 
andere kant benadert. Deze vrijheid en onbevangenheid tegenover de 
vraag wordt mede bepaald door sociale omstandigheden, met name ook 
door de houding van de omgeving. 
Men moet de konsekwenties van een gevonden antwoord aanvaarden. 
Als de oplossing in een bepaalde richting gezocht moet worden, moet men 
de daarvoor nodige stappen zetten ook als dat moeilijk is. Nu kan op-
nieuw een weerstand ontstaan tegen een bepaalde moeilijk te realiseren 
oplossing, die uiteindelijk misschien tengevolge zal hebben dat men toch 
blijft vasthouden aan de oorspronkelijke gedragswijze. Men blijft aan-
vankelijk fouten maken en terugvallen in oude gedragsvormen of werk-
metoden (interferentie). Ondanks goede bedoelingen ziet men deze fou-
ten niet steeds tijdig. Daarom is een kritische houding tegenover eigen 
werk, maar ook een openheid tegenover de kritiek van anderen gewenst. 
Bij het leren vervullen van een taak zullen al deze faktoren een rol 
spelen en in het werkmilieu zal men voor zo gunstig mogelijke omstan-
digheden dienen te zorgen. In de hierboven onderscheiden fazen zal deze 
hulp telkens andere vormen aannemen. 
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De bereidheid tot leren. Hierbij speelt voornamelijk een rol het bevor-
deren van de instelling op de taak en het opheffen en voorkomen van 
weerstanden tegen het leren, d.w.z. tegen het signaleren en erkennen 
van moeilijkheden. Het bevorderen van de instelling op de taak is belang-
rijk, omdat men daarmee het leerproces bindt en aldus het zich eigen 
maken van de oplossingen van ondergeschikte problemen bevordert. Men 
heeft dan te doen met een „tâche ouverte" en niet met een groot aantal 
„tâches fermées". 
Aangezien men echter mag aannemen, dat een groot aantal werknemers 
om uiteenlopende motieven reeds uit zichzelf zal streven naar een ten-
minste redelijke taakvervulling, is het evenzeer van belang dat men dit 
streven niet belemmert. Daarom zal men ook aandacht moeten besteden 
aan de weerstanden tegen het leren, die dikwijls met de sfeer in het werk-
milieu samenhangen. Bij de analyse van het leerproces kwam naar voren, 
dat vooral de angst als motief om te leren negatief werkt. Het leren 
wordt dan gericht op een ontwijken van het gevaar, niet op de realiteit 
van de taak. Daarom is een onbevangen sfeer gewenst, waarin men on-
zekerheid, onwetendheid en moeilijkheden kan toegeven zonder het ge-
voel te hebben dat men alles moet weten en kunnen. Angst voor verlies 
van prestige, voor straffen of disciplinaire maatregelen, angst om bela-
chelijk gemaakt te worden en dergelijke, remmen het leren. De sfeer in 
school, organisatie of bedrijf speelt dus een belangrijke rol. 
Daarnaast is echter ook de supervisie en de kontrole van gewicht, nl. 
om het leerproces te richten. Zonder supervisie en kontrole is er geen 
stimulans om te leren. De kontrole heeft dus niet primair een repressief 
karakter ; de rol van kontrole en supervisie is allereerst de werknemer te 
stimuleren door hem op de reeds bereikte resultaten te wijzen en hem 
attent te maken op tekorten die om verbetering vragen. Men moge zich 
realiseren, dat een der voornaamste hinderpalen bij het bevorderen van 
de leerbereidheid gevormd wordt door de moeilijkheid die het afleren van 
de oude werkgewoonten meebrengt. Zowel onwennigheid als de daar-
mee samengaande vrees voor verlies van prestige kunnen weerstanden 
oproepen, die men door een strak optreden niet vermindert ; integendeel. 
Het zoeken van oplossingen. Bij de analyse van het leerproces kwam 
naar voren, dat de sfeer belangrijk is voor het resultaat van het zoeken. 
Als men tegenover een probleem met een zekere onbevangenheid staat, 
bevordert die houding het vinden van een oplossing. Ook bij het zoeken 
van antwoorden werkt de angst remmend en verstarrend. Daarom zal 
men in een streng geleide omgeving dikwijls zien, dat de mensen geen 
bereidheid tonen om iets nieuws toe te passen zolang zij niet zeker weten 
62 
het te beheersen, tenzij zij vrezen anders voor nog ernstiger moeilijkheden 
te komen staan, b.v. wanneer hun superieuren de toepassing van de nieu-
we metode strikt eisen. Bij de toepassing bemerkt men dan toch nog hoe 
allerlei detailpunten zoveel moeilijkheden kunnen geven dat de toepas-
sing tegenwerking ontmoet. Men verneemt opmerkingen als „vroeger ging 
het toch veel gemakkelijker" en de nieuwe metode komt dan niet vol-
doende tot haar recht. Vindingrijkheid ontbreekt, de lerenden moeten tot 
in details worden voorgelicht. 
Niet alleen de sfeer is echter bepalend voor het succes van het zoeken. 
Ook de aanleg en de reeds aanwezige kennis spelen een rol. Schieten 
deze tekort, dan zal men geen oplossingen vinden. Daarom kan naast 
selektie ook een „vaktechnische" bijscholing nodig zijn. Het is van belang 
dat men er voor zorgt, dat de mensen voldoende op de hoogte zijn van 
wat er van hen wordt verlangd en dat men hetzij via selektie hetzij via 
scholing ervoor zorgt, dat zij voldoende kennis bezitten om te slagen. 
Het doorvoeren van de oplossing. Hierbij kan men twee aspekten onder-
scheiden. Enerzijds ontstaan er moeilijkheden als iemand een oplossing 
vindt, die aan hemzelf zo hoge eisen stelt, dat hij voor de doorvoering 
terugschrikt. Anderzijds bestaat de mogelijkheid dat hij geen toestemming 
krijgt om de nieuwe oplossing te proberen. In het eerste geval is het van 
belang, dat de lerende wordt aangemoedigd en gestimuleerd, zodat hij 
niet voor een moeilijke leerperiode terugschrikt. Het tweede geval wijst 
er op, dat het leren van de ondergeschikten in vele gevallen afhankelijk 
is van de medewerking van hun superieuren. Zijn deze niet bereid om een 
experiment toe te laten, dan zal de ondergeschikte niet vlug met een nieuwe 
inval naar voren komen. Het uitblijven van resultaten ontmoedigt hem 
en ontneemt hem de lust om iets te leren. 
De integratie van het geleerde. Ook hierbij is er een belangrijke rol toe-
bedeeld aan de omgeving van degene die iets nieuws leert. In vele geval-
len zal onzekerheid op iemand die een nieuwe metode voor het eerst gaat 
toepassen, remmend kunnen werken. Het gevaar voor prestigeverlies, de 
vrees om voor dom te worden aangezien of als „streber" beschouwd te 
worden, kunnen hem er toe brengen het experiment te staken. Ook dan 
is de houding van de superieur mede-bepalend voor zijn doorzetten. Men 
zal de konsekwenties van het leren moeten accepteren. 
Anderzijds echter kan men vaak, b.v. in verband met de veiligheid of 
om het ontstaan van verkeerde werkgewoonten te voorkomen, niet toe-
staan dat iemand bij het leren ernstige fouten maakt. Daarom is het van 
belang dat ook op een voortgeschreden leerproces kontrole wordt uit-
geoefend om het geruisloos insluipen van fouten te voorkomen. Indien 
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men iemand tijdig op fouten attent maakt, wordt de verkeerde handel-
wijze niet gekonkretiseerd. De supervisie op het werk en de kontrole op 
de prestatie spelen dus ook bij de integratie een belangrijke rol. Een mo-
derne opvatting over het leren sluit nog niet in, dat men alle ruimte wil 
geven aan het experiment, ongeacht de afloop ervan. 
De voorafgaande punten zijn in twee belangrijke stelregels samen te 
vatten : 
1. Om het leren uit de ervaring zoveel mogelijk te bevorderen is er een 
sfeer nodig waarin iemand zijn tekorten durft toegeven en naar een op-
lossing durft te zoeken. Deze tekorten zullen dan echter gesignaleerd 
moeten worden op een wijze die het erkennen ervan, voorzover het pres-
tige van de man er mee gemoeid is, niet al te moeilijk maken. De sfeer 
moet dus van dien aard zijn, dat men niet alleen leert teneinde konflikten 
te vermijden, en aldus een minimalist of opportunist wordt. 
2. Men kan de integratie bevorderen en aldus het leren zo effektief 
mogelijk doen zijn door de aandacht van de lerende te richten op de kon-
krete taak. Het is nodig de taak te kennen, te weten welke eisen er gesteld 
worden, welke experimenten gewaagd kunnen worden en welke niet, 
welke tekorten er zijn en wat verkeerd is. Om dit te bereiken zal er naast 
een duidelijke voorlichting aangaande deze punten een open sfeer van 
overleg moeten zijn, waarin de lerenden naar dit alles kunnen vragen 
zonder te vrezen dat zij daardoor promotiekansen missen of hun prestige 
verliezen. 
B. Voorwaarden voor het leren uit de ervaring 
Op grond van het bovenstaande kan men verdedigen, dat er vele tekor-
ten in de taakvervulling kunnen worden geëlimineerd wanneer het werk-
milieu het leren bevordert. Ongetwijfeld is men niet uitsluitend, zelfs niet 
in eerste instantie, aangewezen op een bijscholing ter verbetering van zijn 
kwaliteiten. De selektie van de medewerkers, de houding van superieu-
ren en kollega's, de sfeer in het werkmilieu zijn voor het bevorderen van 
het leer- en aanpassingsproces van groot belang. Indien deze laatste fak-
toren niet gunstig zijn, zal men ook via een bijscholing niet veel bereiken. 
De leerbereidheid zal dan in vele gevallen afwezig zijn, zodat ook een 
bijscholing niet tot leren brengt. Men kan dan in een kursus wel nieuwe 
metoden vernemen, maar eenmaal teruggekeerd in het normale werkmilieu 
zou men deze moeten leren toepassen. Daarvan komt dan niet veel terecht. 
Diverse weerstanden tegen het leren vinden hun oorzaak in het werk-
milieu ; willen wij iets van het leerproces verwachten, dan zullen ze op-
geheven moeten worden. Het is van belang te achterhalen, welke facto-
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ren in het werkmilieu vooral bepalend zijn voor de mogelijkheid tot leren 
en tot integratie van het geleerde. Als daaraan voldoende aandacht wordt 
besteed, zal een bijscholing in vele gevallen minder urgent blijken of als 
er toch toe wordt overgegaan, zal men er meer mee bereiken. 
Hoewel de weerstanden tegen het leren meestal onderling samenhan-
gen, kan men toch vrij gemakkelijk een onderscheid maken naar de bron 
waaruit zij voortkomen. De voornaamste faktoren die in het werkmilieu 
onze aandacht vragen, zijn : 
de taak-afbakening en de daarmee samenhangende selektie ; 
de leiding en haar houding tegenover ondergeschikten ; 
de verhouding met kollega's en ondergeschikten. 
De taakafbakening. In zijn Study of History stelt Toynbee dat voor de 
ontwikkeling van een beschaving een optimale uitdaging gewenst is. Een 
te zware uitdaging verlamt de energie en leidt tot verstarring ; te gunstige 
omstandigheden leiden tot verslapping en hebben tot gevolg dat wanneer 
na verloop van tijd problemen rijzen de kracht ontbreekt om deze kreatief 
op te lossen. Een analoge situatie treft men aan als men de betekenis van 
de taak voor het leren onderzoekt. Een te zware taak verlamt en maakt 
onzeker, zodat de houding van de funktionaris dikwijls krampachtig wordt 
en hij zich vastklampt aan bepaalde regels zonder aan iets nieuws te dur-
ven beginnen. Bovendien raken dergelijke mensen bij voorkomende ver-
nieuwingen meestal verder achterop. Op de duur worden zij aldus zo 
gespannen, dat zij de sfeer in hun omgeving ook voor hun medewerkers 
minder prettig maken. Zij worden knooppunten van weerstanden, die 
elke vernieuwing tegengaan. Een te lichte taak anderzijds werkt ver-
slappend en leidt tot een uitblijven van kreatieve oplossingen. Een motief 
om te leren ontbreekt dan. 
Het zwaar of licht zijn van een taak is echter een relatief begrip. W a t 
voor de een moeilijk is, kan voor een ander gemakkelijk zijn, en omge-
keerd. De selektie en de taakafbakening vormen een onverbrekelijk geheel. 
Als een funktionaris tekort schiet in de uitoefening van zijn taak, kan er 
soms een oplossing gevonden worden door de taak te vereenvoudigen, 
zodat hij deze wél naar behoren kan vervullen ; men kan echter ook een 
ander in zijn funktie benoemen, die de taak in haar oorspronkelijke vorm 
aan kan. Eveneens kan iemand, die een voor zijn kunnen te gemakkelijke 
taak verricht, worden overgeplaatst in een andere funktie, die beter met 
zijn kapaciteiten overeenkomt : men kan ook zijn taak verzwaren. De 
keuze tussen een verandering van taak en een andere selektie wordt door 
velerlei faktoren bepaald, maar zij is in laatste instantie een beleids-
kwestie. 
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Ook de duidelijkheid en exactheid waarmee taken worden afgebakend 
is van belang. Een vage taakomschrijving leidt dikwijls tot onzekerheid. 
De werknemer weet niet wat er van hem wordt verwacht, wat hij moet 
leren en op welke punten hij vooral zijn aandacht moet richten. Soms zal 
hij op het terrein van een ander komen, zodat hun werkzaamheden met 
elkaar in strijd raken of door beide funktionarissen aan de ander worden 
overgelaten. Iets dergelijks kan zich ook voordoen als men een exakte 
taakomschrijving heeft gemaakt, die aan de werknemers niet voldoende 
bekend is. Door de regelmatig voorkomende konflikten en de onzeker-
heid is dan in vele gevallen niet de opvoering van de bekwaamheid het 
motief om te leren, maar het vermijden van konflikten. Men leert kom-
promissen vinden en schipperen, niet zakelijk en exakt werken. In een 
dergelijke omgeving wordt het leren niet gestimuleerd. Dikwijls zal fixatie 
het gevolg zijn en daarmee starheid, gebrek aan souplesse. 
Wil men dus bereiken, dat zoveel mogelijk uit de ervaring wordt ge-
leerd, dan is het van belang te zorgen dat de taken zo zijn opgesteld en 
verdeeld, dat ze de medewerkers niet voor onoverkomelijke moeilijkheden 
stellen. Een duidelijke taakafbakening, een goede selektie en een goede 
kommunikatie, waardoor iedereen zijn taak kent, behoren tot de voor-
waarden om een spontane opvoering van bekwaamheid door de medewer-
kers zelf te bevorderen. De bewuste inspanning, in de termen van de leer-
psychologie ,,de intentie", komt dan het beste tot haar recht. 
De leiding heeft op de bereidheid tot leren bij haar ondergeschikten een 
grote invloed. De sfeer in het werkmilieu en de bereidheid van onderge-
schikten om tekorten te erkennen en er maatregelen tegen te treffen, is 
tot op grote hoogte van de houding van de leidinggevende funktionarissen 
afhankelijk. De taak van de leiding is echter tweeledig. Niet alleen draagt 
zij zorg voor een sfeer, die het leren mogelijk maakt en bevordert, maar 
daarnaast kan zij de ondergeschikten konkrete hulp bieden bij het leren 
en bij de aanpassing, zodat dezen zo vlug en goed mogelijk zelfstandig 
worden. 
Als de sfeer goed is, zodat de verhoudingen van de zijde van de onder-
geschikten niet beheerst worden door angst hetzij voor maatregelen van 
boven hetzij voor prestigeverlies, kan men er in de meeste gevallen op 
rekenen, dat de medewerkers hun best zullen doen om zo goed mogelijk 
aan de verwachtingen en eisen te beantwoorden. 
De zorg voor een optimaal motief behoort tot de taak van de leiding. 
Zij zal er enerzijds goed aan doen te voorkomen dat de spanning te sterk 
wordt, wat b.v. het geval kan zijn door het stellen van zware sankties 
of het vooruitzicht van grote beloningen ; anderzijds zal zij er evenzeer 
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zorg voor moeten dragen dat motieven niet ontbreken en dat deze positief 
gekleurd zijn. Regelmatig overleg en bevordering van de gedachte van 
teamwork en samenwerking kunnen daartoe zeker bijdragen. Als men er 
in slaagt de gedachte van teamwork veld te doen winnen, geeft men steun 
aan het gevoel van gezamenlijke verantwoordelijkheid voor het eindresul-
taat, dat als positief motief om te leren waardevoller is dan het negatieve 
voortkomend uit angst. 
Daarnaast helpt de leiding de medewerkers door hen met de eisen te 
konfronteren. Een taakomschrijving blijft in het algemeen beperkt tot de 
grote lijnen en wordt verder niet steeds naar de letter geïnterpreteerd. 
Soms vatten de medewerkers bepaalde taken verschillend op, b.v. zij 
delegeren bepaalde onderdelen minder volledig en geven op andere pun-
ten meer verantwoordelijkheid aan hun ondergeschikten. Op zichzelf is 
dat niet bezwaarlijk, mits de andere medewerkers van deze interpretatie op 
de hoogte zijn. Daarom is het nodig, dat de ondergeschikte weet of zijn 
taakvervulling goed is en waar eventueel fouten gemaakt worden. Kon-
trole op het werk en bespreking van de beoordeling ervan met de onder-
geschikte zijn daarom gewenst. Op deze wijze kan de leiding de bereid-
heid tot leren bevorderen door de aandacht op de kritieke punten te rich-
ten en aldus de inspanning zo doelgericht mogelijk doen zijn. Het is dan 
ook begrijpelijk dat in het maatschappelijk werk aan de supervisie een 
steeds grotere plaats wordt toebedeeld ; voor het behandelen van indivi-
duele gevallen is het moeilijk vaste regels te geven die iemand zelf als 
kontrolemiddel kan hanteren. 
Men kan dus zeggen, dat overleg en kommunikatie enerzijds en een 
regelmatige kontrole en bespreking van het werkresultaat anderzijds een 
bijdrage leveren om het aanpassings- en leerproces te bevorderen. W a a r 
ze ontbreken ontstaan dikwijls weerstanden tegen het leren, omdat men 
niet weet wat men leren moet en omdat men tevreden is als men van 
hogerhand geen klachten hoort, wat op zichzelf nog geen bewijs is dat 
er een optimale prestatie is geleverd. 
De verhouding tot kollega's en ondergeschikten is van belang omdat zij 
niet alleen een positieve bijdrage kan leveren tot het leerproces, maar 
misschien nog meer omdat zij aanleiding kan zijn tot het ontstaan van 
zeer sterke en moeilijk te overwinnen weerstanden. De gebondenheid aan 
de groep van kollega's kan sterk zijn ; dan gaat de enkeling er niet licht 
toe over om iets te doen wat door de anderen wordt afgekeurd of voor 
hen onbegrijpelijk is. Indien de verhoudingen in dergelijke groepen moei-
lijk liggen, b.v. als er tegenstellingen bestaan, zal men niet gemakkelijk 
een nieuwe handelwijze overnemen omdat men daardoor het gevaar loopt 
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niet meer geaccepteerd te worden. De in de Amerikaanse literatuur regel-
matig terugkerende term ,,role-expectancy" heeft betrekking op dit ver-
schijnsel. Of iemand iets nieuws leert, hangt mede af van de reakties die 
hij op deze verandering van handelwijze verwacht ; zelfs als hij overtuigd 
is, kan de latere reactie van kollega's en ondergeschikten toch nog leiden 
tot een terugvallen in de oude metode. 
Naarmate de prestige-gevoeligheid in de groep sterker is zal ook de 
weerstand tegen vernieuwing in vele gevallen sterker zijn. Soms treedt ook 
het tegenovergestelde op, als ni. de grootste waarde wordt toegekend aan 
„moderne" gedachten. Dan wil men zo modern en aktief mogelijk zijn, 
met het gevolg dat men zonder bezwaar zelfs dubieuze metoden gaat toe-
passen. 
Anderzijds is een goede groepsgeest en een prettige sfeer van samen-
werking een begunstigende faktor voor het leren. Men kan dan dikwijls 
via een gesprek een nieuwe richting vinden, neemt dan veel gemakke-
lijker initiatieven, die meestal ook beter doordacht en besproken zijn. 
Slaagt men er in om de groep als geheel warm te maken voor een ver-
nieuwing, dan zullen de weerstanden tegen die vernieuwing minder groot 
zijn, omdat men dan niet bang is voor eikaars reakties. Men zal er overi-
gens op verdacht moeten zijn, dat een groep met een goede teamgeest een 
sterk verzet kan voeren bij gezamenlijk stellingnemen tegen een initiatief 
van anderen, vooral als dat op autoritaire wijze wordt gepresenteerd. 
§ 2. De betekenis en de mogelijkheden van de bijscholing 
Als men het voorafgaande overziet, blijkt dat de bijscholing niet mag 
worden beschouwd als een maatregel op zichzelf. Deze opleidingsvorm 
komt het beste tot zijn recht als ook buiten de kursus een leren in het 
werkmilieu mogelijk is. Is dat niet het geval dan komt er van de ver-
werking van eventuele nieuwe inzichten meestal weinig terecht. De bij-
scholing is een hulpmiddel bij het leren, een gelegenheid tot bezinning en 
overleg, waardoor men de eisen beter kan leren kennen, naar wegen kan 
zoeken om effektiever te werken en eventuele tekorten kan lokaliseren. 
Een bijscholing zal daarom moeten passen in het geheel van het per-
soneelsbeleid. 
In de meeste gevallen waarin men naar de bijscholing grijpt om be-
paalde tekorten te verbeteren, zou men zich tevoren moeten afvragen of 
er niet andere en meer essentiële middelen gevonden zouden kunnen wor-
den om de stand van zaken te verbeteren. Als in een bedrijf de bazen niet 
voldoen, kan dat er op wijzen dat de selektie niet goed is. Zelfs een goede 
bijscholing kan ongeschikte mensen niet bekwaam maken. 
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De bijscholing op zichzelf oefent vooral in twee richtingen invloed uit : 
zij kan de leerbereidheid stimuleren als deze door enigerlei oorzaak ont-
breekt of gering is, en zij kan helpen het leerproces beter te richten en 
meer effektief te maken. 
Ten aanzien van het eerste punt kan een koördinatie met andere maat-
regelen gewenst zijn. De bijscholing biedt dan een gelegenheid om de 
doorvoering van die maatregelen te bespreken, zodat eventuele weerstan-
den in een open gesprek kunnen worden overwonnen. Tegelijk is de 
bijscholing een gelegenheid tot bezinning, waarin men taken kan bespre-
ken en nauwkeuriger omlijnen, de koördinatie van verschillende funkties 
nader kan bezien, de veranderingen in het bedrijf uitvoerig kan toelichten 
en overleggen of en waar veranderingen in instelling gewenst zijn. 
Leerpsychologisch betekent dit, dat de motieven tot leren worden opge-
frist en dat de intentie weer wordt gewekt, waardoor in de praktijk het 
leren met meer aktiviteit en ambitie voortgang zal vinden. Men krijgt soms 
de gelegenheid om de onderlinge kontakten te verbeteren waardoor de 
deelnemers meer steun aan elkaar krijgen. Niet alleen voorkomt dit het 
ontstaan van nieuwe weerstanden, maar ook zullen de deelnemers door 
hun kollega's gesteund worden wanneer zij de nieuwe gedachten in prak-
tijk gaan brengen. Het groepsbesef wordt verlevendigd en de sfeer wordt 
daardoor meer open en minder gespannen. Om dit te bereiken zal echter 
niet alleen een bepaalde groep „bewerkt" moeten worden, maar zal de 
bijscholing een uitdrukking moeten zijn van een personeelsbeleid waar 
allen achter staan. 
Ten aanzien van het tweede punt is vooral van belang, dat men van de 
bijscholing gebruik maakt om de mensen enig houvast te bieden bij het 
leren. Wanneer men volstaat met te stellen, dat het belangrijk is dat 
ieder probeert zijn bekwaamheid op te voeren, heeft de deelnemer daaraan 
geen steun, hij weet niet wat hij verbeteren moet. In de bijscholing kan 
men de gelegenheid bieden om tekorten te ontdekken, te bespreken en 
Vegen naar een oplossing te zoeken. Het gevolg is dat de deelnemer beter 
weet wat hij moet leren en waar het op aan komt. Men kan samen met hem 
zijn taak exakt analyseren. 
Men zou kunnen verdedigen, dat het belangrijkste in een bijscholing is, 
dat de deelnemers hun taak scherp leren zien en nauwkeurig weten en 
begrijpen wat er van hen verwacht wordt. Als de sfeer in het bedrijf het 
leren bevordert, zullen zij zich door dit scherpere inzicht in een goede 
taakvervulling ook des te gemakkelijker daarop toeleggen. Zo wordt de 
mogelijkheid geschapen voor een kritische waardering van ervaringen, de 
deelnemer weet beter welke fouten ernstig zijn en welke te verwaarlozen, 
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hij leert dat bepaalde onderdelen in de taak, welke onderdelen hij tevoren 
moeilijk vond en waaraan hij om die reden misschien te veel aandacht 
besteedde, veel minder belangrijk zijn dan andere, waar hij niet verder 
aan dacht omdat de resultaten in dat opzicht redelijk waren. 
In een goed geleide bijscholing kan men verder de vindingrijkheid 
bevorderen. De deelnemer leert in de bijscholing mede zijn gedachten 
ordenen en uitdrukken, hij ervaart er dat anderen dezelfde of nog grotere 
problemen ontmoeten ; daardoor vermindert de gespannenheid. Zo komt 
hij gemakkelijker tot een receptieve houding, die voor het vinden van op-
lossingen belangrijk is. Men kan het „denken met behulp van hypotesen" 
aanmoedigen en het optreden van fixaties verminderen. 
Dit alles is mogelijk omdat de bijscholing een leerervaring is ; de deel-
nemers beleven hoe zij in een gesprek met anderen kunnen leren. De hier-
boven genoemde bevindingen zijn in vele gevallen primair een gevolg van 
een grotere openheid en een verminderen van weerstanden. Waarschijnlijk 
is het minder het verwerven van nieuwe inzichten als het overwinnen van 
weerstanden, dat in de praktijk de bijscholing waardevol maakt. Het ver-
minderen van weerstanden en het ervaren van de waarde van het kon-
takt met kollega's bevordert reeds op zichzelf het leren, en als in het 
werkmilieu op deze ervaringen wordt voortgebouwd, zullen waardevolle 
resultaten gekonstateerd worden als de konkrete vraagstukken van het 
alledaagse werk met deze houding worden aangepakt. 
Daarom is een bijscholing eerst zinvol als men tevoren een onderzoek 
heeft ingesteld naar de andere faktoren die van invloed zijn op het leer-
proces. Daarna kan de bijscholing beter op de behoeften worden afge-
stemd en eventueel worden ondersteund door andere maatregelen, die in 
de situatie gewenst blijken. Juist door ook aan andere faktoren die de sfeer 
nadelig beinvloeden, aandacht te schenken, bereikt men dat de instelling 
tegenover de bijscholing positief is. Voorwaarde is dan dat men het op-
roepen van nieuwe weerstanden vermijdt. Vooral in milieu's waar de ver-
houdingen niet ideaal zijn, kan men gemakkelijk onrust veroorzaken om-
dat de deelnemers daar niet veel goeds verwachten. Aan dit punt zal dan 
ook aandacht geschonken moeten worden, zowel bij de introduktie als bij 
de programmering en de metodiek van de bijscholing. 
Een punt dat in de praktijk van groot belang bleek te zijn, is dat men 
bij de opzet van een bijscholing een demokratische introduktie-procedure 
volgt. Een konfektie-programma schijnt de deelnemers het gevoel te ge-
ven, dat er zonder meer allerlei fouten bij hen worden verondersteld. Dat 
gevoel van onbehagen zoekt een uitweg in een aantal verschillend gefor-
muleerde weerstanden. Sommigen vinden dat de algemene moeilijkheden 
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bij hen niet voorkomen en dat men zich had moeten inwerken in hun 
situatie ; de stof is huns inziens juist niet wat zij nodig hebben, zodat zij 
er zich niet voor open stellen. Anderen vinden, dat zij niets nieuws horen 
en zullen niet toegeven dat er aan hun werkzaamheid iets ontbreekt en 
vervallen dan soms in kritiek op hun superieuren, die blijkbaar de schuld 
voor alle moeilijkheden bij hen zoeken. In het algemeen leidt een ondoel-
matige introduktie, waaronder men vooral dient te verstaan een onvol-
ledige of te late introduktie, tot allerlei moeilijkheden die teruggaan op 
een gevoel van onbehagen dat met de werksituatie samenhangt of daar-
uit voortkomt. 
Een oplossing kan blijkens de ervaring gezocht worden in een inscha-
keling van de deelnemers, of van een aantal deelnemers, bij de voorbe-
reiding en het vooronderzoek dat nodig is om te bepalen welke stof in de 
bijscholing aan de orde zal komen en welke andere maatregelen ter onder-
steuning van de bijscholing gewenst zijn. Men kan aldus tegemoet komen 
aan de behoeften van de deelnemers zelf, die meestal de in een bijscho-
ling aan hen bestede aandacht wel waarderen. 
Bij de opbouw van het programma kan men dan eveneens rekening hou-
den met de wensen van de deelnemers, terwijl het in vele gevallen nuttig 
blijkt het programma enigermate flexibel te houden, zodat tijdens de kur-
sus met de wensen van de afzonderlijke groepen alsnog rekening gehou-
den kan worden. 
Bij de keuze van programma en metodiek komt het er, leerpsychologisch 
gezien, op aan dat de bereidheid tot leren bevorderd en onderhouden 
wordt en dat het leren op zeer bepaalde punten wordt gericht. Reeds 
werd opgemerkt, dat om dit te bereiken een niet-autoritaire metode van 
programma-opbouw en introduktie gewenst is om te vermijden dat de 
vraagstellingen die aan de orde komen, buiten het bereik en de belang-
stelling van de deelnemers liggen. Zoekt men konkrete uitgangspunten 
binnen hun ervaringsterrein, dan zullen zij het weldadige gevoel hebben 
dat zij kunnen meepraten en dat zij mede-deskundig zijn. Om dezelfde 
redenen is het niet raadzaam een programma op te stellen dat een syn-
tese van alle aspekten van een taak bevat. Daarin zouden te veel elemen-
ten voorkomen, die voor de deelnemers niet interessant zijn. 
Met konkrete punten, die in gespreksvorm of zelfs individueel behan-
deld worden, zodat iedereen krijgt waar hij het meeste behoefte aan voelt, 
bereikt men de deelnemers meer direkt en leert men hun „attitudes", hun 
persoonlijke houdingen kennen. 
In de volgende hoofdstukken zullen de eisen die aan programmering en 
metodiek gesteld kunnen worden, nader worden beschouwd. 
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Samenvatting 
Naarmate de samenleving gekompliceerder wordt en het aanpassings-
proces door technische vernieuwingen en groter aandacht voor de men-
selijke verhoudingen rond het uitoefenen van een taak langer duurt en 
meer zorg vereist, is een vooropleiding voor een bepaalde funktie steeds 
minder als afgesloten te beschouwen. Ook iemand die een funktie reeds 
jaren bekleedt, wordt gedwongen zich telkens opnieuw aan te passen aan 
veranderende eisen. Het leerproces duurt voort ook na de aanvaarding 
van een betrekking. Daarom is het van belang, dat in het werkmilieu de 
faktoren gunstig zijn om het aanleren van nieuwe en het afleren van oude 
werkgewoonten te bevorderen, 
Met name geldt dit voor funkties waarin men leiding moet geven aan 
mensen of anderen helpen wil bij de oplossing van moeilijkheden en kon-
flikten. Vooral in dergelijke funkties is het belangrijk, dat de eigen leer-
bereidheid blijft voortbestaan. Van zulke funktionarissen gaat een grote 
invloed uit op hun omgeving ; zij bepalen mede de leerbereidheid bij dege-
nen die aan hun zorgen zijn toevertrouwd. Een maatschappelijk werker 
die openstaat voor nieuwe gedachten, zal door zijn houding ook zijn kliënt 
in die richting beïnvloeden. Een baas die niet bang is voor de invoering 
van nieuwe procédé's, zal ook zijn ondergeschikten daarvoor meer ont-
vankelijk doen zijn. 
De bijscholing is bij dit leren slechts een hulpmiddel met beperkte mo-
gelijkheden. Belangrijker zijn de verhoudingen in het werkmilieu, omdat 
daarvan afhangt of het leren tot blijvende resultaten zal leiden. Daarom 
is het van belang, dat men alvorens met een bijscholing te beginnen, on-
derzoekt of en in hoeverre in het werkmilieu de bereidheid tot leren aan-
wezig is en wordt gestimuleerd. In vele gevallen zal blijken, dat de bereid-
heid tot leren in het werkmilieu door allerlei faktoren wordt geremd. Met 
name zijn in deze van belang de taakomschrijving en de kommunikatie 
daaromtrent, de selektie van de diverse funktionarissen, de houding van 
het leidinggevend personeel en van de kollega's en ondergeschikten van 
de funktionarissen, die voor bijscholing in aanmerking komen, en hun 
openheid voor nieuwe vormen van aanpassing. 
De rol van de bijscholing is tweeledig : zij kan er, mits door andere 
noodzakelijke maatregelen ondersteund, toe bijdragen dat een geblok-
keerd leerproces weer in gang wordt gezet en zij kan verder het leren 
richten op konkrete vragen. Zij biedt een gelegenheid tot bezinning en 
overleg, en mits goed geleid, geeft zij gelijktijdig de ervaring aan de deel-
nemers mee dat onderling overleg en bezinning tot oplossingen kunnen 
leiden die men zonder deze misschien niet gevonden zou hebben. 
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HOOFDSTUK IV 
H E T V O O R O N D E R Z O E K 
§ 1. Doel en opzet van het vooronderzoek 
Via het vooronderzoek gaat men na, waar zich in bedrijf, instelling of 
organisatie moeilijkheden voordoen, terwijl tevens de moeilijkheden wor-
den gelokaliseerd en geanalyseerd. Indien men een dergelijk onderzoek 
voldoende breed opzet, verkrijgt men informaties die niet alleen van 
belang zijn voor de opzet van een bijscholing maar eveneens voor de 
dagelijkse gang van zaken in het werkmilieu en voor de selektie en oplei-
ding van toekomstige funktionarissen. 
Met behulp van de verzamelde gegevens kan men bepalen welke funktie 
aan de bijscholing kan worden toebedeeld bij de oplossing van de gesig-
naleerde problemen en welke funktionarissen voor bijscholing in aanmer-
king komen. Om dit te kunnen bepalen is het nodig het onderzoek uit te 
breiden tot het gehele werkmilieu. Dat kan misschien leiden tot de bevin-
ding, dat de tekorten beter eerst langs andere weg kunnen worden aan-
gepakt. Tevens beschikt men op deze wijze over de gegevens die nodig 
zijn voor de opbouw van het programma en de keuze van de metodiek 
der bijscholing. 
Een onderzoek in deze geest wordt in het bedrijfsleven meestal een 
bedrij f sdoorlichting genoemd. Omdat de konsekwenties ervan soms in-
grijpend zijn, streeft men er in het algemeen naar er de eigen medewer-
kers van bedrijf of organisatie zo nauw mogelijk bij te betrekken. Vooral 
de assistentie van staffunktionarissen, die door hun funktie meer afstand 
hebben van het werk, is raadzaam. De gegevens zullen via hen zoveel 
mogelijk ten goede komen aan de mensen die dagelijks met de problemen 
te maken hebben. De deskundige van buiten is daarnaast meestal onmis-
baar, onder meer om bedrijfsblindheid te voorkomen. 
Een tweede reden om waar mogelijk funktionarissen uit het eigen be-
drijf of de eigen instelling in te schakelen is, dat de maatregelen, die 
blijkens het onderzoek gewenst zouden zijn, door de betrokken gemeen-
schap zelf genomen zullen moeten worden. Hierbij komt men dikwijls voor 
beleidskwesties te staan als b.v. de op pag. 65 genoemde diskrepantie tus-
sen het niveau van de bazen en hun taak. Of in een dergelijk geval ge-
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streefd moet worden naar een verbeterde selektieprocedure of naar een 
verandering van de taken of naar beide, is een zaak van beleid, die niet 
door buitenstaanders kan worden beslist. In het vooronderzoek worden de 
problemen wel gesteld, maar veelal niet opgelost. 
De ervaring heeft geleerd, dat als regel de voornaamste problemen 
zullen worden gesignaleerd, indien men de volgende punten in het onder-
zoek betrekt : 
A. De taakomschrijving der werknemers. Welk werk verrichten zij, hoe 
is hun taak ingevoegd in het geheel van taken ? 
B. De taakvervulling. Welke moeilijkheden konstateert de leiding en 
welke zijn naar haar mening de oorzaken ? Welke moeilijkheden ervaren 
de werknemers zelf en waar zoeken zij de oorzaken ? 
C. De opleidingsbehoefte. Hebben de betreffende functionarissen be-
hoefte aan een bijscholing en welke weerstanden bestaan er eventueel 
tegen ? 
D. De sfeer in het werkmilieu. Bevordert deze het overleg ; stimuleert 
men het leren uit ervaring ; bestaan er weerstanden tegen het leren of 
wordt door bepaalde omstandigheden fixatie in de hand gewerkt ? 
Hoever in een gegeven geval de analyse van deze punten zal voeren, 
is tevoren zelden te zeggen. In de nu volgende bespreking van elk dezer 
punten afzonderlijk zal worden geprobeerd, de voornaamste aspekten 
naast elkaar te stellen. 
A. De bestudering van de taak 
Een taak is meestal een komplex verschijnsel. Men verstaat er onder 
een geordend geheel van werkzaamheden, dat in vele gevallen wordt vast-
gelegd in een taakomschrijving. Deze taakomschrijving vermeldt de orde-
ning der werkzaamheden zoals die al dan niet terecht, door de leiding 
van de betreffende werkgemeenschap wenselijk wordt geacht. Ze geeft 
echter meestal niet nauwkeurig de stand van zaken weer ; zij wordt nl. 
geïnterpreteerd door de werknemers en bij deze interpretatie speelt hun 
persoonlijke werkstijl een rol. 
Het organisatieschema — waarin vastgelegd zouden moeten zijn alle 
in de werkgemeenschap voorkomende funkties met hun omschrijving ; de 
status van de diverse funktionarissen en hun onderlinge gezagsverhoudin-
gen ; het schema van bevoegdheden, plichten en rechten ; de lijnen van 
kommunikatie, delegatie en promotie ; kortom, het raam waarbinnen 
men zijn werk verricht — geeft weer hoe de leiding vindt, dat alles zou 
dienen te gebeuren. Het is echter daarmee niet per definitie foutloos. Ver-
antwoordelijkheden kunnen te groot zijn voor bepaalde mensen ; omschrij-
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vingen te vaag, zodat telkens taakoverschrijdingen optreden ; het promo-
tiebeleid kan van verkeerde premissen uitgaan, enz. Bij de opbouw van het 
organisatieschema kan men vele menselijke en ook technische faktoren 
over het hoofd zien of verkeerd interpreteren, waardoor later moeilijk-
heden ontstaan. Men kan de kapaciteiten van werknemers overschatten 
of onderschatten. Hun pogingen om dan toch een vorm van aanpassing 
te vinden kunnen leiden tot interpretaties van de taakomschrijving, die 
tevoren niet waren voorzien. 
Zo groeit naast de formele organisatie een informele, die vooral wordt 
bepaald door de nadere interpretatie van de taakomschrijvingen door de 
werknemers van hoog tot laag en door de wijze waarop zij hun taak uit-
voeren. Hoewel een bepaalde funktionaris het gezag in een afdeling ver-
tegenwoordigt, is het mogelijk, dat een ander informeel meer zeggenschap 
heeft door zijn overwicht op de eerste. Hoewel een bepaalde taak niet tot 
iemands kompetentie behoort, vervult hij deze misschien toch om een kol-
lege te helpen, die er veel moeite mee heeft. Al deze niet-officiële veran-
deringen en afwijkingen hebben op de werksfeer en op de verhoudingen 
invloed. 
De verhouding tussen de formele en de informele elementen in de taak 
verschilt bij diverse werkzaamheden. Sommige taken kunnen vrij strak 
worden afgebakend, andere kunnen moeilijk worden omschreven omdat 
de persoonlijke opvatting van de funktionaris een grote rol speelt. Bij de 
bestudering van de taak zal men dus ook de geaardheid van de taak in 
kwestie niet kunnen verwaarlozen. Daarom verdient het aanbeveling bij 
het onderzoek niet te volstaan met een bestudering van het officiële orga-
nisatie-schema, maar bovendien een inventarisatie van de werkzaamheden 
te maken, zodat men kan zien wat elke funktionaris in feite tot zijn taak 
rekent. Het is eveneens nuttig er rekening mee te houden, dat vele supe-
rieuren niet alleen een mening hebben over de werkzaamheden, maar ook 
over de wijze waarop deze verricht moeten worden. Zij hebben soms een 
uitgesproken of onuitgesproken voorkeur voor een bepaalde stijl van 
werken en optreden, die in de waardering tot uitdrukking komt en die bij 
het beoordelen van de taakvervulling der werknemers een faktor van be-
lang kan zijn. 
Ook kunnen in de ogen van superieuren vrij onbelangrijke taken voor 
een funktionaris vrij zwaar zijn en daardoor relatief te veel tijd en energie 
vragen ten koste van andere, belangrijker taken. Men ziet dit verschijnsel 
in een bedrijf wel eens optreden als bazen met een zeer eenvoudige voor-
opleiding een kleine administratieve taak hebben naast hun andere werk. 
De daaraan te veel bestede tijd wordt meestal ontnomen aan de voor 
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andere dingen, b.v. werkverdeling, beschikbare tijd. Meer nog komt het 
voor dat leidinggevende funktionarissen, die vroeger een werktaak gehad 
hebben en nu ten dele nog meewerken, niet tot leidinggeven komen. Zij 
ontlopen de voor hen moeilijke taak en houden zich bezig met het hen 
bekende werk. Soms wordt dit door hun superieuren in de hand gewerkt, 
b.v. indien deze de waarde van het praktische werk hoger aanslaan dan 
die van het leidinggeven. Het achterhalen van gegevens hieromtrent via 
een bepaling van de relatieve zwaarte der funktie-aspekten zoals deze door 
superieuren en werknemers wordt beoordeeld, kan voor de beoordeling 
van de feitelijke organisatie zeer waardevol blijken te zijn. 
Het voorgaande samenvattend, komen er bij de bestudering der taken 
drie belangrijke aspekten naar voren : 
1. Het organisatieschema 
Hiervoor is in de eerste instantie de mening van de leiding bepalend. 
In gesprekken met de verantwoordelijke funktionarissen worden de nood-
zakelijke gegevens verzameld en opgesteld. Daarbij gaat het allereerst om 
de formele struktuur van het geheel. Deze gegevens kunnen worden aan-
gevuld met de subjekticve mening van de leiding over de feitelijke door-
voering van deze officiële richtlijnen door de werknemers. 
2. De persoonlijke interpretatie van de taakomschrijving door de werk-
nemers 
Het is minder juist de taakomschrijvingen enkel met de leiding samen 
te maken, omdat deze misschien te veel afgaat op het officiële organisatie-
schema en niet altijd voldoende op de hoogte is van de interpretatie daar-
van door de werknemers. Daarom kan men het beste zowel de leiding 
als de medewerkers hierover interviewen. Soms komen dan interessante 
bijzonderheden aan het licht. 
Een belangwekkende praktische mogelijkheid tot kontrole vindt men, 
als men eerst met de mensen bespreekt welke werkzaamheden zij verrich-
ten en daarna, uitgaande van de volgens het organisatieschema te ver-
richten taken, informeert wat zij aan elk van die taken doen. Zo werd 
bij een onderzoek naar het personeelsbeleid eerst aan elk van de betrok-
ken funktionarissen gevraagd welke taken zij op dit terrein hadden. Ver-
volgens werd, uitgaande van een schema van taken die op het personeels-
beleid betrekking hadden, gevraagd in welke van deze taken zij een aan-
deel hadden. Hierbij kwamen er merkwaardige tegenspraken aan het licht 
in de verklaringen van verschillende funktionarissen, die hoewel zij een 
bepaalde taak officieel niet hadden en bij de inventarisatie ook niet noem-
den, bij de tweede benaderingswijze met allerlei voorbeelden aantoonden 
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welke bemoeienissen zij er in de praktijk toch mee hadden. Zo verkrijgt 
men een duidelijker beeld van de informele organisatie, maar ook een kijk 
op oorzaken van konflikten via de taakoverschnjdmg. 
Opgemerkt mag worden dat in de praktijk een objektieve inventarisatie 
van werkzaamheden soms moeilijk blijkt. Daarbij spelen nl ook allerlei 
prestige-overwegmgen een rol. Dikwijls ontdekt men, dat bepaalde taken 
te gewichtig worden voorgesteld en dat men taken noemt, waarmee men 
in de praktijk weinig of geen bemoeienis heeft. Men acht zichzelf belang-
rijker naargelang men meer taken naar zich toe kan trekken 
3. De zwaartebepalmg van de diverse aspekten van een taak 
Bij de zwaartebepalmg is duidelijk een objektief en een subjektief mo-
ment aanwijsbaar. Bepaalde aspekten van een taak zijn naar de mening 
van de leiding zeer belangrijk ; soms kan dat ook worden geverifieerd, 
denk b.v. aan de kwahteitskontrole door een baas in het bedrijf. Hierbij 
kunnen echter eveneens subjektieve meningen van de leiding een rol spe-
len ; men denke aan de opmerking van een direkteur die vond, dat ,,er 
voor zijn bazen maar één zaak belangrijk was, dat zij goed konden om-
gaan met mensen". 
De opvattingen van de leiding betreffende de zwaarte der aspekten 
van een taak, kunnen echter duidelijk verschillen van de opinie der funk-
tionanssen zelf. Deze zullen b.v. aan bepaalde taken een groter gewicht 
toekennen, omdat die een status-symbool vormen en worden beschouwd 
als iets dat alleen door de hoofdverpleegster, de maatschappelijk werkster 
of de baas verricht mag worden, met uitsluiting van minderen of anderen. 
Zij kunnen een taak belangrijker vinden omdat deze moeilijker is, terwijl 
de objektieve betekenis ervan misschien veel minder groot is. Zij kunnen 
een taak onbelangrijk achten als een verweer tegen hun inkompetentie op 
dat terrein ; neem de baas die zijn administratieve taak met een schouder-
ophalen afdoet, omdat hij zo moeilijk kan schrijven, etc. 
Men zal dus bij de bestudering van de taken rekening moeten houden 
met foutenbronnen tengevolge van subjektieve vertekening. Soms zal 
daarom in een bedrijf een zo exakt mogelijke kontrole van de organisatie 
gewenst zijn waarbij deskundigen van een organisatiebureau hun mede-
werking verlenen Ook dan behoeft men de mate van objektiviteit die bij 
een onderzoek naar organisatie en taakverdeling bereikt kan worden met 
te overschatten. Ook is het een vraag of men zou moeten streven naar een 
zeer strakke en formele werkverdeling, omdat samenwerking steeds nood-
zakelijk zal blijven en een geven en nemen eist, dat moeilijk door een 
strenge reglementering vervangen zal kunnen worden. 
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В. De analyse van de taakvervulling 
Uit het voorgaande kan men afleiden dat dezelfde relativiteit die bij 
het opstellen van een taakomschrijving naar voren komt, in versterkte mate 
zal opvallen als men de taakvervulling gaat analyseren. Zodra men over 
een tekort spreekt, vergelijkt men met een betere toestand. De kriteria die 
daarbij worden aangelegd, zijn nauwelijks exact te bepalen. Toch wordt 
maar al te gemakkelijk gesproken over de tekorten van de werknemers, 
omdat men als regel een ideaalpatroon in het hoofd heeft volgens hetwelk 
men het werk gedaan wil hebben. Als de werkelijke uitvoering niet aan 
dat patroon beantwoordt, konstateert men een tekort. Daarom kan men 
misschien beter spreken over moeilijkheden, in het midden latend of deze 
hun oorzaak vinden in tekorten der werknemers of in een verkeerde opvat­
ting betreffende de te stellen eisen of in eventuele andere misvattingen. 
Elke moeilijkheid is een nadere studie waard, terwijl men zich tevoren 
beter niet aan een stellingname dienaangaande kan wagen. Belangrijke 
vragen bij het vooronderzoek zijn : 
1. Welke moeilijkheden ziet de leiding? 
In gesprekken met de leiding wordt nagegaan, waar in haar ogen de 
moeilijkheden liggen en waar deze hun oorsprong vinden. Het gaat hierbij 
om de grote lijn : waar en door wie wordt niet voldaan aan de eisen, die 
zij menen te moeten stellen ? Voldoet het resultaat niet aan de eisen ? Zijn 
er te veel konflikten en van welke aard zijn die ? Is het verloop te groot ? 
Meestal worden deze punten door de leiding vrij gemakkelijk geformuleerd. 
2. Hoe is het gesteld met de taakvervulling door de werknemers ? 
In gesprekken met ieders direkte superieur wordt dan nagegaan in hoe­
verre ieder voldoet aan de eisen, die aan hem of haar gesteld worden. Er 
wordt geïnformeerd naar de geschiktheid voor de funktie, naar de beste-
ding van de tijd aan de diverse facetten van de taak, naar bepaalde aan-
wijsbare tekorten in de taakvervulling. Verder wordt geïnformeerd, waar 
men de oorzaken van deze tekorten zoekt. Hierbij komen aan de orde de 
selektie, de opleiding, de werksfeer, de wijze van kontroleren, de onder-
linge samenwerking, in het algemeen dus die faktoren die medebepalend 
zijn voor de leerbereidheid en aanpassing. 
Op deze wijze kan men achterhalen welke naar de mening van de hogere 
en lagere leiding de tekorten in de taakvervulling zijn, maar ook waar 
men de oorzaken daarvan zoekt, zowel voor het geheel als voor de indivi-
duele werknemers die voor een bijscholing in aanmerking komen. De 
objektiviteit van deze gegevens is niet gegarandeerd. Altijd moet men 
bedacht zijn op partijdigheid en op persoonlijke trekken zoals een over-
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optimistische en pessimistische houding van de geïnterviewde. Men kan 
een bepaalde baas verkeerd beoordelen omdat hij erg gunstig of ongunstig 
afsteekt bij anderen in zijn omgeving ; men kan een bepaalde groep te 
gunstig beoordelen omdat een van de leden zo goed is, dat hij de fouten 
van de anderen opvangt. Zo zijn er vele faktoren die mede m de beschou-
wing betrokken moeten worden. 
Over het algemeen krijgt men echter een vrij natuurgetrouw beeld van 
de verhoudingen, ontdekt men de problematische toestanden en problema-
tische mensen, vindt men in welke richting de oorzaken en de oplossingen 
gezocht worden en heeft men aldus ten naaste bij het raam, waarin even-
tuele maatregelen ingevoegd zullen moeten worden. In die interviews 
krijgt men de kans om de sfeer te peilen. 
C. De opleidingsbehoefte 
Op het eerste gezicht lijkt het, alsof een analyse van de moeilijkheden en 
tekorten m de taakvervulling reeds voldoende zou zijn om de opleiding haar 
scherp en konkreet doel te geven. Men kan op grond daarvan immers een 
goed afgewogen programma opstellen, dat zeker niet alleen op improvi-
satie berust. Toch is het gewenst ook de opleidingsbehoefte na te gaan 
Anders zou er misschien geen belangstelling voor de bijscholing bestaan 
doordat de werknemers van mening zijn dat er eerst andere maatregelen 
getroffen moeten worden. In dat laatste geval is de leerbereidheid dikwijls 
zo gering, dat er aan een bijscholing weinig waarde gehecht behoeft te 
worden. 
Belangrijke vragen zijn in hoeverre de toekomstige deelnemers aan een 
bijscholing de moeilijkheden zien, in hoeverre zij deze aan zichzelf toe-
schrijven, en in hoeverre zij van een bijscholing een oplossing verwachten. 
In de interviews wordt dus besproken : 
1. Welke moeihj'kheden ervaren de betrokkenen bij hun werk ? Waar 
liggen volgens hen de oorzaken ? 
Het is hierbij van belang na te gaan of zij de oorzaak van de moeilijk-
heden zoeken in de organisatorische opzet, m de geaardheid van de men-
sen, in hun eigen opleiding, of eventueel in hun eigen persoonlijke ge-
aardheid Soms zullen zij spreken over tekorten bij anderen of bij zich-
zelf ; soms beschouwen zij bepaalde moeilijkheden als onvermijdelijk en 
denken zij niet aan tekorten. 
Dit gedeelte van het onderzoek is ook van belang, omdat het gelegen-
heid biedt de gegevens betreffende de taakvervulling althans enigermate 
te verifiëren. Men loopt anders het gevaar de toestand te eenzijdig vanuit 
het standpunt van de leiding te bezien. 
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2. Verwacht men iets van een opleiding ? 
Men zou een antwoord moeten vinden op de vraag of er behoefte be-
staat aan een interne opleiding, en eveneens of er dan bepaalde verwach-
tingen heersen ten aanzien van het programma. Het achterhalen van de 
door de deelnemers meest nuttig geachte stof kan tevens een indirekte 
aanwijzing geven omtrent de punten waarin zij naar hun eigen mening 
tekortschieten of niet geheel voldoen. 
D. De sfeer in het werkmilieu 
In de vele interviews die voor het voorafgaande gedeelte van het onder-
zoek noodzakelijk zijn, krijgt men een aantal aanknopingspunten voor een 
beoordeling van de sfeer in het werkmilieu. Nu gaat het er vooral om de 
houding van de deelnemers en hun superieuren te achterhalen tegenover 
bepaalde maatregelen en eventueel tegenover een bijscholing. Het lokali-
seren van de weerstanden tegen bepaalde veranderingen en vernieuwin-
gen is voor de betreffende werkgemeenschap van grote waarde, terwijl het 
gelijktijdig nodig is voor de bijscholing, omdat men de metodiek zal moe-
ten afstemmen op de houding en verwachtingen van de deelnemers en 
hun superieuren. Leert men de ondergeschikte iets waarvoor zijn supe-
rieuren niets voelen, dan kan men moeilijk verwachten dat hij het in de 
praktijk zal toepassen, nog minder dat hij het zal integreren. 
Een ander aspekt van de sfeer in het werkmilieu wordt gevormd door 
de houding van ondergeschikten of van publiek waarmee iemand bij de 
uitoefening van zijn werk in aanraking komt. Tot hier toe was er sprake 
van een onderzoek ingesteld bij de eventuele toekomstige deelnemers aan 
de bijscholing en bij hun superieuren. Het zou echter ook interessant zijn 
te weten hoe daarnaast de arbeiders tegenover hun kader staan. Uit 
recente onderzoekingen naar de psychologische achtergronden van het 
leiderschap blijkt o.a. dat het al dan niet slagen van een chef mede-afhan-
kelijk is van wat men de „role-conformancy" noemt, d.w.z. de mate waarin 
het gedrag van de chef overeenstemt met wat men van hem verwacht 44 . 
Ook van Dooren wijst erop, dat arbeiders een bepaalde houding van hun 
chefs verwachten 45 . Terwijl de geschoolde arbeider relatief meer waarde 
hecht aan de vakkennis en het vermogen om hen iets te leren, acht de 
ongeschoolde arbeider de toon in de omgang belangrijker. De man, die 
als chef over ongeschoolden goed zou voldoen, zou moeilijkheden kunnen 
krijgen met geschoolde arbeiders. Enige oriëntatie daaromtrent lijkt dus 
wel gewenst. 
Hetzelfde geldt voor de leraar, de verpleegster, de maatschappelijk 
werker en de vakbondbestuurder. Het zou interessant zijn te weten, hoe 
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het publiek hen ziet, welke houding ,,men" van hen verwacht. Misschien 
verwacht men irreële dingen. Dan zou wellicht de voorlichting verbeterd 
kunnen worden. De invloed van de verwachtingen der mensen gaat aan 
die funktionarissen niet voorbij. Velen trachten aan dergelijke, vaak on-
redelijke eisen te voldoen. Dikwijls realiseren noch zijzelf noch het publiek 
zich, wat daarvan het gevolg is. 
§ 2. Procedure bij het vooronderzoek 
De procedure van het vooronderzoek verschilt in de diverse werk-
milieu's. Als men in een middelgroot bedrijf met twintig bazen een voor-
onderzoek instelt, is het niet moeilijk alle betrokkenen in te schakelen. 
Wordt er echter een bijscholing gegeven aan 3.000 leraren bij het Nij-
verheidsonderwijs, dan is het niet goed mogelijk om allen bij de voorberei-
ding te bereiken. Het lijkt daarom gewenst de procedures voor de ver-
schillende milieu's afzonderlijk te schetsen. Daarbij zullen dan tevens en-
kele specifieke bijzonderheden besproken worden. Een indeling in fazen 
werd gekozen omwille van grotere overzichtelijkheid. 
A. Het bedrijf 
Eerste faze : Kontakt met de bedrijfsleiding. 
In een of meer gesprekken met de bedrijfsleiding worden de hangende 
problemen besproken en vastgelegd. De visie van de betrokkenen op de 
oorzaken wordt besproken, evenals mogelijke oplossingen, die men tot 
dan toe heeft overwogen. 
De wijze van introduktie van een vooronderzoek wordt besproken, 
evenals de rol die de bedrijfsleiding bij de introduktie zal spelen. 
Overlegd wordt of ook de arbeiders zullen worden ingeschakeld. 
Het organisatieschema wordt besproken en de zwaarte van de diverse 
funktie-aspekten, zoals die door de bedrijfsleiding wordt gezien, wordt 
vastgelegd. 
De taakvervulling van de ondergeschikten wordt besproken. 
Tweede faze : De introduktie bij de werknemers. 
Het verdient aanbeveling allereerst de naaste medewerkers van de 
direktie op de hoogte te stellen van de plannen en vervolgens de onder-
nemingsraad in te schakelen. Dit kan het beste gebeuren door de bedrijfs-
leiding, liefst vergezeld van een der betrokken deskundigen. 
Vervolgens wordt aan de betrokken groepen van afdelingschefs en 
bazen in een bijeenkomst een uiteenzetting gegeven van de plannen, 
waarin zij ook van de konkrete procedure op de hoogte worden gesteld, 
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zodat zij bij het begin van het onderzoek weten wat zij te verwachten 
hebben. Ook deze taak kan worden verricht door de bedrijfsleiding, ver-
gezeld van een lid van de uitvoerende staf van het betrokken instituut. 
Derde faze : De interviews met het leidinggevend personeel. 
In een eerste reeks van interviews worden de persoonlijke gegevens en 
de werkgeschiedenis opgenomen en aangevuld met gegevens betreffende 
de vooropleiding. 
Vervolgens wordt in hetzelfde gesprek ieders taak vastgelegd; de opinies 
van de betrokkenen betreffende de zwaarte der aspekten worden opge-
nomen en verwerkt. Tenslotte wordt geïnformeerd of men iets voor een 
bijscholing voelt en wat men daarvan verwacht. 
In een tweede reeks van interviews wordt de taakvervulling besproken 
met ieders naast-hogere chef. Tevens wordt nagegaan welke oorzaken 
deze ziet van eventuele tekorten en moeilijkheden. Men vermijdt aldus dat 
bij het eerste interview de indruk wordt gewekt, dat het gaat om een 
analyse van iedereen door iedereen ; de interviewer legt kontakt op het 
vrij neutrale terrein van de inventarisatie der werkzaamheden. 
Vierde faze : De interviews met de arbeiders. 
In het algemeen zal men hierbij volstaan met een goed gekozen sample 
van de arbeiders, waarvan de omvang en de samenstelling het beste op 
wetenschappelijke wijze kunnen worden vastgesteld om te voorkomen dat 
een bevooroordeelde groep wordt ingeschakeld. Het zal in het algemeen 
wenselijk zijn hierbij de leden van de ondernemingsraad te betrekken. 
Doel van het interview is vooral een peiling van de opinies betreffende 
de algemene gang van zaken, de organisatie en het personeelsbeleid. De 
inschakeling van de arbeiders is vooral van belang, omdat de onderzoe-
ker daardoor meer gelegenheid krijgt om het klimaat waarin een leiding-
gevende funktionaris zijn werk verricht, te peilen, terwijl tevens bepaalde 
suggesties van arbeiderszijde gedaan kunnen worden en hun verbonden-
heid met het bedrijf wordt geaccentueerd. 
Soms vreest men, dat een zo diepgaand onderzoek veel stof zal doen 
opwaaien en de aandacht zal vestigen op problemen van ondergeschikte 
aard. Dit bezwaar is echter minder groot dan het lijkt, omdat via het 
terugvoeren van gegevens en het onderlinge overleg binnen het bedrijf er 
voor diverse kwesties een oplossing gevonden kan worden en het onder-
scheid tussen belangrijke en onbelangrijke aangelegenheden duidelijker zal 
worden. Verder moge men bedenken, dat het beter is van kleinere kwes-
ties op de hoogte te zijn voordat er schade wordt aangericht dan te wach-
ten tot deze tot scherper reakties aanleiding geven. 
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В. Het maatschappelijk werk 
In het maatschappelijk werk heeft men aan een taakomschrijving minder 
houvast dan in het bedrijf. Het accent ligt hier meer op de persoonlijke 
houding en instelling ; men maakt er zijn taak in het algemeen zelf en het 
is er moeilijker een strakke lijn te trekken. Onder de omschrijving ,,maat­
schappelijk werk" vallen zeer uiteenlopende werkzaamheden. Men ver­
gelijke slechts de aktiviteiten van b.v. de bedrijfsmaatschappelijk werk­
ster met die van de maatschappelijk werkster van een medisch-opvoed-
kundig bureau of een sociaal-charitatief centrum. Bovendien verschillen 
de taken in eenzelfde sektor naargelang de meningen van het betrokken 
bestuur. 
Men kan daarom niet verwachten, dat er een gelijkluidende omschrij­
ving gemaakt wordt van de taken die maatschappelijk werkers momenteel 
verrichten. Wel kan men kontakt opnemen met de betreffende instanties 
en haar werknemers om na te gaan hoe de werkzaamheden telkens liggen. 
Een vooronderzoek krijgt daardoor automatisch een grote omvang, tenzij 
men zich beperkt tot diegenen die bij een plaatselijke instantie, dus onder 
dezelfde leiding, werkzaam zijn. 
Ook de zwaartebepaling van de verschillende aspekten van het werk is 
moeilijk omdat het volgens de leiding belangrijke en het subjektief moei­
lijke dikwijls ver uit elkaar liggen. Soms wordt veel aandacht besteed aan 
bepaalde zeer moeilijke kwesties, die in het geheel van het werk zelden 
voorkomen. Bij de inventarisatie zal men dus aan de frekwentie waarmee 
bepaalde gevallen zich voordoen, voldoende aandacht dienen te besteden. 
Toch is juist in dit veld het maken van een taakomschrijving zeer be­
langrijk. De leiding realiseert zich soms te weinig hoezeer de maatschap­
pelijk werker wordt bedreigd door de vage omschrijvingen, die hier wor­
den gehanteerd. Velen maken zich bezorgd over tekortkomingen, die 
eigenlijk geen tekortkomingen zijn, maar een gevolg van een noodzakelijk-
beperkte kennis en bevoegdheid. Juist de maatschappelijk werker wordt 
herhaaldelijk gekonfronteerd met noden waarvoor geen oplossingen be­
staan en waarin hij toch graag zou willen helpen. Mede daardoor ont­
staat de grote behoefte aan psychiatrische kennis en inzicht in de psycho­
logie der persoonlijkheid bij vele maatschappelijk werkers, die in hun werk 
telkens in aanraking komen met mensen die tengevolge van meer of min­
der zware psychische stoornissen het leven niet meer aankunnen. Die 
maatschappelijk werkers kunnen slechts moeilijk aanvaarden dat bepaalde 
vormen van psychoterapie niet tot hun taak behoren : zij voelen zich ge­
roepen om te helpen overal waar nood is. 
83 
Misschien worden velen van hen hiertoe gebracht door een persoonlijk-
heidsstruktuur die eveneens aanleiding was om juist dit beroep te kiezen. 
In dat geval zou het vraagstuk van de selektie ernstig onder ogen gezien 
moeten worden. Anderzijds echter mag men de druk niet onderschatten 
die dikwijls op hen wordt uitgeoefend, zowel direkt door de hulpzoekende 
mensen als indirekt door de voortdurende kontakten met allerlei nood-
situaties. 
Het maken van een taakomschrijving is dan ook voor de geestelijke 
gezondheid van de maatschappelijk werkers van groot belang. Het zou 
bovendien een voordeel zijn als de betrokken besturen een nauwkeuriger 
idee hadden van de grenzen van de bevoegdheden van hun maatschap-
pelijk werkers. Maar al te dikwijls worden deze laatsten niet alleen door 
hun kliënten maar ook door hun bestuur onder morele druk gezet om toch 
maar te helpen. Het omschrijven van hun taak zal er toe kunnen bijdragen, 
dat zij zich duidelijk realiseren welke taak zij wél hebben, zodat zij minder 
gaan zoeken naar een kennis die alles wel gekompliceerder maar niet 
gemakkelijker maakt. Reeds bij het instellen van een vooronderzoek zal 
men met deze problematiek rekening moeten houden. 
De fazen-indeling is verder nagenoeg dezelfde als bij de bedrijfsdoor-
lichting : 
Eerste faze : Kontakt met de leiding. 
De moeilijkheden worden geformuleerd, de oorzaken ervan nagegaan. 
Het onderzoek bij de maatschappelijk werkers wordt voorbereid en de 
introduktie besproken. 
Overlegd wordt, wie bij het vooronderzoek betrokken zullen worden. 
Tenzij het gaat om een relatief klein aantal werkers, zal men een steek-
proef moeten nemen, die met zorg moet worden gekozen en bij voorkeur 
niet door de leiding zelf vastgesteld dient te worden. De grootte ervan is 
afhankelijk van het totaal aantal betrokken personen. 
Nagegaan wordt of het mogelijk is een onderzoek in te stellen bij de 
kliënten, omdat daaruit belangrijke gegevens beschikbaar zouden kunnen 
komen. 
Nagegaan wordt welke opvatting de leiding heeft van de taak van de 
maatschappelijk werker en welke visie men heeft op de zwaarte der 
aspekten. 
Tweede faze : de introduktie bij de werknemers. 
Aangezien de hiërarchische struktuur in deze sektor nogal verschilt, 
kan men het eventuele inschakelen van tussenniveau's beter voor ieder ge-
val afzonderlijk bezien. Wel mag er op gewezen worden, dat als een 
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onderzoek uitgaat van een landelijke instantie introduktie bij plaatselijke 
leiding gewenst is. 
De introduktie bij de maatschappelijk werkers kan geschieden in de 
vorm van diskussiebijeenkomsten, waarin door een der onderzoekers een 
overzicht van de procedure wordt gegeven. 
Derde f aze : De interviews. 
De interviews betreffende de taakafbakening kunnen individueel ge-
schieden bij allen of bij een goed getrokken sample van de betrokkenen. 
De opinies betreffende de zwaarte der aspekten worden gepeild, waarbij 
aan de frekwentie van de verschillende gevallen voldoende aandacht be-
steed dient te worden. 
Nagegaan wordt welke moeilijkheden men bij het werk ondervindt en 
waar men de oorzaken zoekt. 
Gevraagd wordt of men iets voor bijscholing voelt en zo ja, op welke 
punten. 
De interviews betreffende de taakvervulling zullen in vele gevallen met 
de leiding gevoerd worden, in sommige gevallen met supervisors of plaat-
selijke leiding. Hierbij is het gewenst, dat met voldoende aandacht wordt 
nagegaan welke de mogelijkheden zijn tot effektieve kontrole ; die is niet 
overal mogelijk, zodat de beoordeling soms op vrij losse gronden dreigt 
te geschieden. 
Zou een omvangrijk onderzoek worden ingesteld naar de taakomschrij-
ving van de maatschappelijk werker dan biedt blijkens de ervaring ook 
een groepsdiskussie over de taak mogelijkheden om de opinies te verza-
melen, zij het op minder genuanceerde wijze. De onderlinge bespreking 
van dit vraagstuk heeft anderzijds echter vormende waarde en zou op 
zichzelf reeds als een zekere bijscholing beschouwd kunnen worden. 
Vooral op dit terrein is het gewenst de nodige aandacht te besteden 
aan de persoonlijke houding van alle betrokkenen. Deze heeft op de wijze 
waarop het werk wordt verricht nog meer invloed dan in het bedrijf. De 
meningen over het werk van dezelfde maatschappelijk werkers kunnen 
blijkens de ervaring zeer uiteenlopen, zodat het goed is de instelling van 
de betrokkene te toetsen aan konkrete situaties. Het verdient aldus aan-
beveling een attitude-survey op te stellen waarin o.a. bepaalde situaties 
worden geschetst en wordt gevraagd of en zo ja hoe deze opgelost zouden 
kunnen worden door een maatschappelijk werker. Als aanvulling op het 
boven aangeduide onderzoek zou dit waardevol kunnen zijn. 
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С. Het onderwijs 
Een volledig onderzoek bij het onderwijs zou op nagenoeg dezelfde 
wijze kunnen worden verricht als in het maatschappelijk werk. Ook daarbij 
zal aan de taakomschrijving aandacht besteed moeten worden. De erva­
ring in een applikatiekursus bij het Nijverheidsonderwijs, die aan circa 
3.000 leraren gegeven werd, heeft geleerd, dat de leraar zich duidelijk 
bewust is van zijn onderwijstaak, maar dat de grensgebieden hem voor 
vele problemen stellen. De nieuwe didaktische metoden wijzen alle op het 
belang van het kontakt met de leerlingen en tonen aan, dat het onderwijs 
zich richt op de gehele persoon. Daarvoor schrikt menige leraar terug — 
en terecht —, want hij voelt zich niet kompetent om voor allerlei karakter-
moeilijkheden van zijn leerlingen een oplossing te vinden. Daarom trekken 
sommigen zich terug van de moderne gedachten en zoeken een uitweg in 
een beperking van hun taak die soms het andere uiterste nadert. 
In samenwerking met verantwoordelijke instanties zou voor deze im­
passe een oplossing gezocht moeten worden. Tevens zou hierdoor de bui­
tenwacht een beter begrip kunnen krijgen omtrent de grenzen van de 
taak van de leraar en onderwijzer, van de reikwijdte van hun verplichtin­
gen en bevoegdheden, die beide nu en dan worden overschat. Het maken 
van de taakomschrijving zelf zou evenals bij het maatschappelijk werk 
reeds een belangrijke bijscholing zijn. 
Daarnaast echter kan men een beperkter vooronderzoek instellen, 
uitdrukkelijk gericht op de bijscholing in die aspekten van de taak, die er 
naar algemene overtuiging deel van uitmaken. Dat de algemene overtui­
ging niet de juiste behoeft te zijn is vanzelfsprekend. Daarom ook is een 
onderzoek als het voorafgaande aan te bevelen. Inmiddels is het echter 
raadzaam alvorens met een applikatiekursus te beginnen een onderzoek 
in te stellen om de voornaamste problemen te lokaliseren en de opleidings­
behoefte te peilen. 
Een dergelijk onderzoek van beperkte omvang werd in 1952 ingesteld 
door het Gemeenschappelijk Instituut voor Toegepaste Psychologie ten 
behoeve van een applicatiekursus voor leraren bij het Nijverheidsonderwijs. 
Het onderzoek bleek tot vruchtbare konklusies te leiden en werd later uit­
gangspunt voor een door meerdere instituten verzorgd programma, waar­
aan alle leraren bij deze tak van onderwijs uit het gehele land hebben deel­
genomen. Een enquête gehouden bij de eerste honderd deelnemers be-
vestigde, dat alle leraren zonder uitzondering het programma geslaagd 
achtten, hoewel de voorkeuren voor de verschillende aspekten onderling 
verschillend lagen. 
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De toen gevolgde procedure was aldus : 
In de eerste faze werd een experimenteel programma opgesteld in 
samenwerking met vertegenwoordigers van het Departement van Onder-
wijs, Kunsten en Wetenschappen, inspekteurs bij het Nijverheidsonder-
wijs, enkele direkteuren van scholen, vertegenwoordigers van het bedrijfs-
leven en enkele leraren. Dit programma werd in twee kursusweken gege-
ven aan een zestal leraren en enkele elkaar afwisselende vertegenwoor-
digers van de andere genoemde groepen. De gekozen stof bestreek een 
breed terrein. Niet alleen de beginselen van het moderne didaktische en 
pedagogische denken, maar ook didaktische hulpmiddelen uit het bedrijfs-
leven werden behandeld, o.a. de instruktietechniek uit het bedrijf. 
In de tweede faze werd het programma kritisch besproken en geanaly-
seerd. Dat gebeurde in een veertiental bijeenkomsten van de 6 kursisten 
met enkele inspekteurs van het Nijverheidsonderwijs en een twaalftal 
direkteuren, die in groepen van zes elk zeven maal aan de bespreking 
deelnamen. Minder waardevolle gedeelten kwamen te vervallen. Aldus 
ontstond een nieuw programma, dat naar de mening der deelnemers het 
beste aan de behoeften der leraren voldeed. 
In de derde faze werd het aldus opgestelde programma door de mede-
werking van inspektie en direkteuren op alle betrokken scholen toege-
licht door een der opstellers, zodat de leraren die niet aanwezig waren bij 
de eerste besprekingen hun mening alsnog konden geven. Deze faze was 
tevens bedoeld als een introduktie van het geheel. 
Na deze voorbereidende werkzaamheden werd begonnen met het geven 
van de kursussen, waarover verder regelmatig kontakt onderhouden werd 
met leraren en direkteuren. Hoewel het aantal van de bij de voorbereiding 
betrokken leraren klein was, bleken de maatregelen genomen om kontakt 
tot stand te brengen voldoende om het ontstaan van ernstige weerstanden 
tegen de applicatiekursus te vermijden. 
D. Volksontwikkeling en levensscholen 
Dat deze vormen van onderwijs en vormingswerk hier vermeld wor-
den, vindt vooral zijn oorzaak in de daarbij gevolgde metodiek, welke 
met die van de hier besproken vormen van bijscholing een duidelijke 
overeenkomst heeft. Ook hier gaat het vooral om persoonlijkheidsvorming 
en de metode is daarop afgestemd. Het streven is er op gericht de jeug-
dige mens bij zijn zelfvorming te helpen en bij de volwassene het verlangen 
tot verdergaande zelfvorming wakker te roepen. Men gaat er daarbij van 
uit, dat in onze tijd een sterker verantwoordelijkheidsgevoel gewenst is en 
dat de mens tegenover de dingen die gebeuren een persoonlijk en over-
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dacht standpunt zou moeten innemen. Men wil er daarom de mensen toe 
brengen zich te bezinnen over zaken waarmee zij regelmatig te maken 
hebben en dit vooral door in de vorm van gesprekken en diskussies het 
vanzelfsprekend accepteren van de gang van zaken diskutabel te stellen. 
Een vooronderzoek zou misschien de vraag kunnen beantwoorden welke 
eisen men aan de deelnemers aan dit werk kan stellen. Het gaat er niet 
om wat wenselijk zou zijn, maar wat bereikbaar is. Kan men verwachten, 
dat de doorsnee ongeschoolde arbeider persoonlijk zijn houding tegenover 
de film bepaalt ? Kan men verwachten dat de volwassene zich door ge-
sprek en voorlichting bewust wordt van de maatschappelijke toestand, van 
de desintegratie der gemeenschap en zou hij daartegenover stelling weten 
te nemen ? 
Men wordt hierbij gekonfronteerd met de vraag of grotere bewustheid 
van wat er gebeurt beter is dan een misschien minder bewuste, maar emo-
tioneel gave aanvaarding. Leerpsychologisch gezien zou men kunnen stel-
len, dat de bewustheid het stadium betekent van het zoeken naar oplos-
singen, dus van de onzekerheid. Het is een differentiatie-verschijnsel en de 
differentiatie is slechts nuttig als men verwachten kan, dat er een inte-
gratie zal volgen. Anders is de onzekerheid dikwijls van blijvende aard en 
roept zij op de duur afweerhoudingen op, die soms erger zijn dan de vroe-
gere onwetendheid. Twee van deze afweerhoudingen zijn algemeen be-
kend : de man die vindt dat hij het inmiddels wel heeft gezien, die relati-
vistisch en kritisch denkt, skeptisch staat tegenover alle oplossingen en 
daardoor in de gemeenschap generlei kreatieve rol meer vervult, en daar-
naast de houding van hen die open staan voor alles wat nieuw is, overal 
iets goeds in zien, maar nooit tot een keuze komen, zodat zij voor alles 
warm lopen en tot niets konstruktiefs komen. 
Ook bij de bovenbedoelde vormen van opleiding kan men vragen naar 
het doel van de kursus. Evenals bij de bijscholing gaat het er om de men-
sen te helpen bij de aanpassing, nu echter niet aan een konkrete taak maar 
aan het leven in de gemeenschap. Sommigen spreken hierbij van een 
levensopgave. Zo schrijft Wijngaarden, dat de levensopgave gezien kan 
worden in de aanvaarding van zichzelf, van de anderen (de gemeenschap) 
en de ander (liefde en huwelijk) en van de zin van het leven (waarinook 
de godsdienst een plaats vindt) 46 . Van een taak kan men hier nauwelijks 
spreken, tenzij in overdrachtelijke zin ; het gaat veeleer om een levenshou-
ding en om de wijze waarop iemand zijn werkzaamheden verricht. Als men 
een onderscheid maakt tussen iemands konkreet omschreven werkzaam-
heden en zijn stijl van werken, dan kan gesteld worden, dat in alle funkties 
waarin men met mensen werkt, de stijl van werken en daarmee de levens-
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houding belangrijk is. Hier echter gaat het alleen om de levenshouding ; 
over konkrete werkzaamheden kan men niet meer spreken. Het gaat om 
een aanvaarding van waarden om hun eigen innerlijke betekenis 47 . Een 
analyse van de taak als richtpunt voor de kursus kan men hier dan ook 
niet maken. W a t men zou kunnen zoeken is niet waartoe men konkreet 
de vorming moet leiden — dit zou immers eerder afhankelijkheid dan zelf-
standigheid ten gevolge hebben — maar vanuit welke uitgangspunten men 
de mensen persoonlijk kan bereiken en hen tot bewustzijn van hun houding 
kan brengen. 
Het onderzoek naar de taakomschrijving, om daaraan moeilijkheden en 
tçkorten te toetsen, wordt daardoor anders geaard. Men kan geen kon-
krete omschrijving van de volwassenheid geven. Deze ligt nl. voor elke 
groep anders ; het gaat steeds om een aangepast-zijn in de eigen levens-
situatie. Als men er geleidelijk toe zou willen komen om eenieder de ver-
antwoordelijkheid voor allen en alles te laten doorleven, zullen er nog 
vele studies geschreven worden over de „neurotic personality of our time". 
De baas die in een bedrijf met een gerust hart het financiële beleid aan 
een ander overlaat in de wetenschap dat hij het toch niet begrijpt, is ver-
standig. Hij beseft zijn beperkingen, wat een betere uiting van volwas-
senheid is dan het krampachtig pogen om alles te begrijpen. Het ligt echter 
anders zodra dezelfde baas er niet in slaagt samen met zijn vrouw het 
financiële beleid in zijn gezin te verzorgen ; want daarvoor is hij verant-
woordelijk. Deze individuele verschillen, die in alle vormingswerk voor 
volwassenen belangrijk zijn, zullen ook in een vooronderzoek tot hun 
recht dienen te komen. Onderzocht zal moeten worden welke eisen er aan 
de deelnemers gesteld worden en in hoeverre zij aan die eisen kunnen 
beantwoorden. 
E. Green liet bij een onderzoek een groot aantal diskussiegroepen spre-
ken over een aantal konkrete vragen betreffende het vormingswerk voor 
volwassenen 48 . Zo werd een groot aantal mensen aktief ingeschakeld en 
gekonfronteerd met het probleem wat het doel en het resultaat van de 
volksontwikkeling zou kunnen zijn en met welke middelen dit doel bereikt 
zou kunnen worden. Als begin van een studie naar wat volwassenheid in 
deze tijd betekent, zou dit waardevol zijn. Tevens zou alleen al de mede-
werking aan een dergelijke diskussiegroep vormend werken, omdat het 
een bezinning zou zijn op de meest kritieke kwesties van onze tijd. Het 
gaat hierbij om de konkrete belangstelling van de mensen. Waarvoor in-
teresseert men zich en waarom juist daarvoor? Waarom krijgen andere 
zaken zo weinig belangstelling ? 
Als men deze stof in diskussiegroepen aan de orde stelt en bespreekt, 
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als de gegevens van meerdere groepen worden gekombineerd en het resul-
taat daarvan weer terugkomt in de oorspronkelijke groepen en als men 
er in slaagt om het geheel konkreet te houden, dan kan er gezamenlijk 
gewerkt worden aan plannen, die misschien in elke groep verschillend 
zullen zijn, maar daarmee ook kans bieden op eigen kreatieve aktiviteit 
van de leden. 
Het vooronderzoek bij de volksontwikkeling krijgt dan de vorm van 
een door de deelnemers zelf ondernomen bezinning op hun levenssituatie, 
die ook als vorming reeds waarde heeft. Dit werk zou gesteund kunnen 
worden door wetenschappelijk onderzoek, met name door een toetsing van 
een aantal dikwijls zonder meer aanvaarde stellingen. Is het waar, dat de 
mensen zo materialistisch zijn, dat de arbeider of de ondernemer alleen 
denkt aan geldverdienen, dat de moderne jeugd alleen voelt voor rock 'n 
roll en geen respekt heeft voor enigerlei gezag, noch gevoel voor hogere 
waarden, dat de vrije tijd een probleem is of op korte termijn zal worden, 
terwijl zovelen nooit vrije tijd hebben, dat men geen hobbies meer heeft, 
etc. ? Samenspel tussen wetenschap en praktijk zou hier veel kunnen 
betekenen. 
Bij de levensscholen ligt de situatie enigszins anders. De vorming 
wordt daar geleid door volwassenen, terwijl de jeugd zelf via besprekin-
gen in groepen wordt ingeschakeld. De pedagogische relatie speelt hier 
een belangrijke rol omdat het gaat om onvolwassenen, jongens van 15 tot 
17 jaar. Reeds heeft men de levenshouding van de jeugd aan een kritisch 
onderzoek onderworpen om te achterhalen op welke punten de grootste 
moeilijkheden liggen en hoe men daarin zou kunnen helpen49 . Deze 
onderzoeken, onder meer van het Hoogveld Instituut in verschillende ste-
den van het zuiden des lands, hebben aangetoond dat de onderlinge ver-
schillen tussen de diverse steden en plattelandsgemeenten bij dit werk 
allerminst verwaarloosd kunnen worden. Bij de samenstelling van het 
schoolprogramma is daarmee rekening te houden. 
Samenvattend mag worden gesteld, dat er op dit terrein nog veel onder-
zoek valt te verrichten en dat men daarbij niet moet trachten volgens een 
vast stramien te werk te gaan. Men heeft niet te doen met een taak, die 
in exakte termen omschreven kan worden, maar met een komplex geheel, 
verschillend naar onderscheiden bevolkings- en leeftijdsgroepen, waarbij 
het gaat om een aanpassing in het eigen levensmilieu. De procedure zal 
dan ook apart voor ieder geval moeten worden gezocht in aansluiting op 
de daar geldende konkrete omstandigheden. 
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§ 3. Uitwerking van het vooronderzoek 
Α. Algemene oriëntatie 
Het vooronderzoek is opgezet om na te gaan op welke wijze men in de 
gegeven omstandigheden de werknemers van hoog tot laag het beste bij 
de aanpassing aan hun taak behulpzaam kan zijn. Daarvoor is nodig een 
inzicht in de diverse taken en in hun onderlinge verhouding, een overzicht 
van de moeilijkheden, van de tekorten in de taakvervulling of van de op-
leidingsbehoeften die aanleiding waren om een bijscholing te beginnen, 
tenslotte is nodig een inzicht in de onderlinge verhoudingen, in de beoor-
deling van het werk van de werknemers door hun superieuren en in de 
opvattingen die leiding en medewerkers hebben over de oorzaken van de 
moeilijkheden. De onderzoekers hebben aldus een overzicht over de denk-
beelden van de leiding, over de gang van zaken, maar ook over de percep-
ties van degenen, die deze gang van zaken verwerkelijken. Bij de ver-
werking van dit alles zal men uiterst voorzichtig te werk moeten gaan, 
niet alleen omdat in dergelijke gegevens persoonlijke opvattingen en per-
cepties, zowel van de leiding als van de werknemers, een rol spelen, maar 
ook omdat eventuele veranderingen niet zonder meer in één bepaalde 
richting gezocht behoeven te worden. Men kan de taakverdeling verande-
ren, men kan andere mensen kiezen, men kan de huidige werknemers 
opleiden. Welke van deze mogelijkheden in het gegeven geval de oplos-
sing biedt, is afhankelijk van een aantal faktoren, die meestal niet van 
buitenaf overzien kunnen worden. Daarom zal ook bij de uitwerking een 
intensief kontakt met de opdrachtgevers gewenst zijn. 
Blijkt dan, dat de moeilijkheden een gevolg zijn van onvoldoende ken-
nis of van een minder gunstige instelling van de werknemers, dan kan 
een bijscholing oplossing bieden. Het is echter mogelijk, dat de bijscholing 
zal stranden op dezelfde tekorten, b.v. wanneer de sfeer van dien aard is, 
dat de werknemers zich niet openstellen voor veranderingen. In dat geval 
zal dikwijls vooraf een aantal maatregelen genomen moeten worden om 
de sfeer te verbeteren. Eerst daarna kan men van een bijscholing iets 
verwachten. 
Het is echter ook mogelijk, dat de instelling van de werknemers wel 
positief is, maar dat de organisatorische opbouw hen voor onoverkome-
lijke problemen plaatst. Dat kan ten gevolge hebben dat men daarin ver-
anderingen aanbrengt, maar eveneens dat men besluit in de toekomst beter 
te selekteren, omdat men het organisatieschema niet of althans niet vol-
doende kan veranderen. 
In de meeste gevallen vindt men een komplex van oorzaken, waarin 
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moeilijk een duidelijke uitspraak gedaan kan worden. Zo kan b.v. in een 
snel gegroeide industrie een bazenprobleem ontstaan, omdat de met-het-
bedrijf-meegegroeide bazen hun plaats niet meer weten in het steeds 
gekompliceerder geworden geheel. Het kan zijn dat de grote dynamiek 
in een bedrijf oorzaak is, dat het organisatieschema in te vage of te grove 
lijnen is opgesteld, zodat er kon flikten ontstaan door onvoldoende afba-
kening van taken en bevoegdheden. Dan zou het organisatieschema aan-
gepast kunnen worden aan de eis van groter duidelijkheid. Dikwijls zal 
echter ook de selektie onvoldoende geweest zijn, want bij promoties gaan 
om redenen van allerlei aard (b.v. anciënniteit) nu en dan ook figuren 
van minder formaat omhoog. Dan is betere selektie en misschien een ver-
andering in de taakverdeling, waardoor de onbekwame krachten op min-
der gevaarlijke plaatsen terechtkomen, een oplossing. Het is echter ook 
mogelijk, dat de betrokkenen bij een geleidelijker opgang hun funktie wel 
aangekund zouden hebben, maar dat zij niet in het tempo konden mee-
groeien, terwijl zij misschien ook te weinig leiding hebben gehad. Dan zou 
bijscholing bij sommigen een oplossing kunnen zijn. Maar misschien zijn 
anderen inmiddels zo onzeker geworden, dat een bijscholing hen hoog-
stens duidelijker bewust doet worden van hun onbekwaamheid. In dit 
laatste geval zal men eerst maatregelen moeten treffen, waardoor zij hun 
houding terugvinden ; daarna kan men bijscholen. 
Men stoot bij het behandelen van deze zaken steeds op beleidskwesties. 
Veranderingen in de organisatorische opbouw kunnen niet onbeperkt 
worden doorgevoerd. Het geheel moet lopend blijven en al te sterke ver-
anderingen veroorzaken zoveel onzekerheid dat men daarmee niet veel 
bereikt. Dergelijke veranderingen moeten door de werknemers verwerkt 
worden en dat eist tijd en bewuste inspanning. Ook opleiding eist tijd, 
want de verwerking van het geleerde komt eerst tot stand wanneer men 
de ervaring in de praktijk als toetssteen kan gebruiken. Het is niet altijd 
mogelijk die tijd er aan te besteden, omdat sommige vraagstukken te 
akuut zijn. 
Ook de opleiding is aan grenzen gebonden. Sommige mensen missen 
de kapaciteiten om zich nog aan de nieuwe metoden aan te passen ; ande-
ren zijn er ingevolge hun karakter niet geschikt voor, omdat zij te angstig 
zijn, te bezorgd voor hun prestige, te zeer vergroeid met de vroegere toe-
stand. Opleiding is geen panacee en in deze gevallen kan er niet worden 
opgeleid, zodat ontslag of overplaatsing de „oplossing" lijkt te geven. Voor 
de sfeer in het werkmilieu zou dat echter een nog groter nadeel kunnen 
zijn, gezien de onrust die het veroorzaakt. 
In sommige gevallen is opleiding nauwelijks mogelijk, omdat de sfeer in 
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het bedrijf niet goed is, zodat men niet bereid is tot omschakeling. Dan is 
een mentaliteitsverandering gewenst, waarin de leiding zou moeten voor-
gaan. De leiding is echter niet altijd tot een dergelijke omschakeling in 
staat, omdat zij even sterk overtuigd is van de juistheid van haar mening 
als de ondergeschikten van de hunne. In zulke gevallen geeft de leiding 
de doorslag, met het gevolg dat men van de leerbereidheid weinig of niets 
behoeft te verwachten ; de werknemers zullen geen houding aannemen, 
waarvan zij weten of aanvoelen dat ze niet de goedkeuring van de lei-
ding heeft. 
B. Het terugspelen van de gegevens 
Het beste materiaal om de leiding van de noodzaak van eventuele ver-
anderingen te overtuigen is feitenmateriaal. Men bereikt daarmee meer 
dan met moraliserende opmerkingen over een demokratisch beleid. Men 
vergete niet, dat in sommige milieu's een demokratisch beleid misschien 
zelfs zou mislukken door de ,,role-expectancy". Als ondergeschikten een 
gemoedelijke autoritaire leiding hebben leren waarderen, zullen zij aan-
vankelijk soms een demokratische leiding beschouwen als een uiting van 
onzekerheid, zelf onzeker worden, en vragen om duidelijke voorschriften. 
In vele gevallen valt daardoor de leider, die zélf meestal veel moeite heeft 
met het aanleren van de voor hem nieuwe demokratische houding, maar 
al te gemakkelijk in de vorige houding terug, tot geruststelling van zijn 
ondergeschikten. Een houding, die iemand aanneemt op grond van goed 
gedokumenteerd feitenmateriaal blijft hem langer bij, omdat zijn motief 
dan sterker is. Daarom is de samenwerking van de onderzoekers met de 
leiding en het terugspelen van de gegevens reeds op zichzelf waardevol. 
Normaliter zal men dit niet beperken tot de leiding, maar ook de betrok-
ken werknemers met de gegevens konfronteren. Wanneer de werknemers 
weten waar iets hapert en waarom, is daarmee al veel bereikt. 
Het voornaamste werk, nl. het scheppen van gunstiger voorwaarden 
voor een aanpassing aan de taak, wordt gedaan binnen het werkmilieu. 
De bijscholing is een middel om dit mogelijk te maken door te komen tot 
een grotere bereidheid van de werknemers om veranderingen te accepteren 
en door hen te helpen hun taak te zien tegen de achtergrond van de gehele 
opbouw van de werkgemeenschap. Op dit gebied vindt men in de praktijk 
de meeste moeilijkheden. Vele funktionarissen zijn in onze snel evoluerende 
maatschappij de greep op hun taak kwijt en verzetten zich tegen verande-
ring omdat zij bang zijn ernstiger te falen, als zij nog meer nieuwe dingen 
moeten leren. Het doorbreken van deze mentaliteit, het versterken of her-
stellen van het zelfvertrouwen, is de eerste taak van elke bijscholing. Het 
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bijbrengen van nieuwe kennis is vooral dan zinvol als het zelfvertrouwen 
daardoor gevoed wordt. Men kan niet onbeperkt toevoegen, want kennis 
geeft slechts dan zelfvertrouwen als zij geïntegreerd kan worden. Alleen 
dan is het mogelijk het nieuwgeleerde met gemak en zekerheid toe te 
passen. Vindingrijkheid, originaliteit en initiatief groeien op deze basis van 
zekerheid ; zij zijn in een veranderende maatschappij onmisbaar. Het 
terugspelen van de verkregen gegevens, waardoor in het werkmilieu 
eenieder zich voelt ingeschakeld zonder dat hij hoeft te denken dat de 
problemen alleen door zijn onbekwaamheid worden veroorzaakt, is daar-
voor een goed middel. Men stimuleert aldus de gemeenschapsgedachte, 
onmisbaar in een organisatie waarin het succes van het geheel afhangt 
van de inspanning van allen. Gaat de leiding in deze bezinning voor, 
dan zal dit haar gezag versterken en de binding van de werknemers 
verstevigen. 
C. Konkrete uitgangspunten 
Het is van belang, dat men bij de uitwerking van de gegevens probeert 
te komen tot duidelijk omschreven, konkrete uitgangspunten voor overleg 
en bijscholing. Men kan niet volstaan met vage algemeenheden als : een 
beter bazenkorps of betere maatschappelijke aangepastheid, hoe waar ook. 
Zonder nadere omschrijving heeft men hieraan te weinig houvast. Dit 
betekent overigens niet, dat men geen aandacht zou dienen te schenken 
aan de algemene achtergrond ; het betekent alleen dat men verder moet 
doordringen tot de symptomatische konkrete punten, die aanleiding geven 
tot het treffen van maatregelen of tot het opstellen van een opleidings-
programma. De moeilijkheid bij bazenproblemen is juist, dat er konkrete 
fouten gemaakt worden. Naast deze fouten zijn er subjektief-beleefde 
tekortkomingen, die de werknemer zelf signaleert en waarvoor hij even-
tueel een opleiding zou willen ontvangen. Ten aanzien van elk van deze 
konkrete punten kan men zich enkele vragen stellen : 
a. De tekortkomingen van de werknemers. Deze tekortkomingen kunnen 
een gevolg zijn van een gebrek aan kennis of van een verkeerde instelling. 
In beide gevallen kan de oorzaak bij de werknemer liggen, maar ook bij 
zijn omgeving of in omstandigheden. In de meeste gevallen gaat het bij 
een tekort aan kennis om een gemis aan inzicht in een bepaald aspekt van 
de taak of om onvoldoende overzicht over de gehele taak, waardoor men 
het belang van bepaalde aspekten niet ziet of er niet goed raad mee weet. 
De belangrijkste vragen zijn dan de volgende : 
Is er sprake van een tekort aan kapaciteiten, waardoor de werknemer 
zijn taak niet kan overzien ? In dat geval is de selektie niet goed geweest 
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en biedt alleen een overplaatsing van de werknemer of verandering in zijn 
taak een oplossing. Een bijscholing heeft dan weinig zin. 
Is er sprake van een gemis aan inzicht in een bepaald aspekt van de 
taak ? Soms is dan een voortgezette opleiding of avondkursus voldoende. 
Kent hij zijn taak niet voldoende, terwijl zijn kapaciteiten wel toerei-
kend zijn ? Men zal zich dan afvragen of zijn introduktie goed is geweest, 
of men hem voldoende heeft voorbereid op zijn taak, hem zijn funktie 
heeft leren zien. Als daar een tekort ligt, is dat dikwijls via een bijscholing 
nog te verhelpen. Bij anderen kan men het in de toekomst voorkomen. Het 
is ook mogelijk, dat hij niet voldoende werd voorbereid op bepaalde wijzi-
gingen in de taak, zodat hij de ontwikkeling niet heeft kunnen bijhouden. 
In dit opzicht komen in diverse funkties nogal eens verkeerde beoordelin-
gen voor. Dat de werknemer tekortschiet komt dikwijls niet omdat hij het 
niet zou kunnen of willen, maar omdat hij onvoldoende is voorgelicht, 
zodat hij nauwelijks weet, dat dit onderdeel van zijn taak belangrijk is. 
Zijn superieuren schieten dan tekort in supervisie. Regelmatig komen ook 
gevallen voor van ontslag van mensen, die inderdaad niet bekwaam zijn, 
maar die dit bij gelegenheid van hun ontslag voor het eerst te horen 
krijgen omdat men hen tevoren heeft willen ontzien. 
Een verkeerde instelling maiüfesteert zich meestal als onverschilligheid 
en gebrek aan belangstelling of ambitie of als een gemis aan zin voor 
samenwerking. In dergelijke gevallen kan de oorzaak in diverse richtingen 
gezocht worden, soms in het karakter van de persoon in kwestie, die veel 
beter niet in zijn funktie benoemd had kunnen worden, soms ook in de 
houding van zijn superieuren of in de sfeer van zijn omgeving. Ook dan 
zijn enkele vragen van belang : 
Is hij altijd zo geweest en is hij zo tegenover iedereen ? Men kan dan 
verwachten, dat een verandering van houding veel moeite zal kosten. 
Kunnen de omstandigheden tot een negatieve instelling aanleiding ge-
geven hebben ? Als men weet hoe de houding van zijn chef tegenover 
hem is, hoe de kommunikatie in de afdeling is, of er overleg gepleegd 
wordt over het werk, of er verantwoordelijkheid wordt gedelegeerd, zal 
men daaruit reeds enigermate kunnen beoordelen of de omstandigheden 
op zijn houding mede invloed uitoefenen. Het is dan echter wel van be-
lang om te onderzoeken welke houding de persoon in kwestie zelf aan-
neemt tegenover de moeilijkheden. 
Om tot een volledige beoordeling van de tekortkomingen van een kon-
krete persoon te komen, kan men zich nog afvragen of het geheel van 
zijn fouten in een bepaalde richting wijst. Het is mogelijk, dat een ver-
keerde houding terug te voeren is op domheid, waardoor hij zijn taak 
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niet aan kan en zich op allerlei wijzen zoekt te dekken. Het is ook moge-
lijk, dat iemand hetzij door de omstandigheden, hetzij van nature een ver-
keerde instelling heeft en dat hij daardoor b.v. onverschillig staat tegen-
over zijn werk, zodat hij allerlei fouten maakt, die hij heel goed zou kun-
nen vermijden. 
b. De opleidingsbehoeften. Ook subjektief gevoelde tekortkomingen 
kunnen een gevolg zijn van een gebrek aan inzicht in de taak en van een 
verkeerde instelling. De analyse ervan is als aanvulling op de analyse 
van de tekortkomingen onontbeerlijk zijn, omdat dikwijls pas daardoor 
kan worden uitgemaakt of de fouten aan de persoon zelf, aan anderen, of 
aan omstandigheden te wijten zijn. 
Die moeilijkheden die men aan zichzelf wijt, zijn voor een opleiding het 
meest toegankelijk. Het is echter niet altijd gewenst op de behoefte tot 
korrektie in te gaan, omdat deze niet altijd reëel is. Sommige van de tekor-
ten die men ervaart, zijn in feite schijn-tekorten. Men voelt zich tekort-
schieten omdat men meer wil dan waarvoor men is opgeleid, zo b.v. de 
bestuurder van een arbeidersorganisatie, die een tekort voelt omdat hij 
geen antwoord weet op allerlei vragen van de leden betreffende huiselijke 
problemen. Bij subjektief gevoelde tekorten kan men zich steeds afvragen 
of deze reëel zijn en of iemand werkelijk tegen de eisen die hij zichzelf 
stelt, opgewassen zou moeten zijn. Het zelf signaleren van een tekort aan 
inzicht kan eveneens een expressie zijn van een dergelijke instelling. Ook 
dan is soms de houding van de persoon van meer belang dan de inhoud 
van het tekort. Als een tekort aan inzicht inderdaad reëel lijkt en b.v. door 
superieuren ook als een fout is gesignaleerd, kan men het via een bijscho-
ling pogen op te heffen. In het andere geval verdient een nauwkeuriger 
analyse aanbeveling. 
Belangrijk is de vraag, waar iemand de oorzaken zoekt van de tekorten 
die hij bij zichzelf waarneemt. Het is mogelijk, dat hij ze wijt aan omstan-
digheden buiten zijn macht, zoals de jeugdleider die konstateert dat hij 
geen greep heeft op de jeugd en dit 'wijt aan de „ongrijpbaarheid" van 
de jeugd. Het is ook mogelijk, dat men ze wijt aan een tekort aan eigen 
bekwaamheid, al komt dat minder voor. 
Tenslotte moet men er rekening mee houden, dat iemand een tekort in 
zijn werk kan signaleren, dat in feite alleen wijst op het ontbreken van 
inzicht in een ander tekort. Zo zal een maatschappelijk werker van mening 
kunnen zijn, dat hij eigenlijk een kursus zou horen te krijgen in het voeren 
van gesprekken, omdat hij vindt, dat hij de gesprekstechniek onvoldoende 
beheerst. In feite legt hij misschien moeilijk kontakt met mensen omdat hij 
zich niet los kan maken van zijn eigen mening, terwijl hij de oorzaak 
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zoekt in een onvolledige opleiding. Zoals men eerder aan iemands geheu-
gen mag twijfelen dan aan zijn verstand, zo zal een baas liever toegeven 
dat hij te goedig is om op te treden dan dat hij moeilijkheden uit de weg 
gaat. Bepaalde tekorten zijn van minder persoonlijke aard dan andere, 
zodat men de eerste eerder kan toegeven zonder zich schuldig te hoeven 
voelen. Dit geldt met name voor fouten in de persoonlijke instelling ; 
deze worden heel gemakkelijk in een versluierde vorm weergegeven. Men 
treft hier allerlei rationalisaties en verdedigingsmechanismen aan, die de 
werkelijkheid vertekenen en die een sterke weerstand tegen het leren 
kunnen vormen. 
Het signaleren van deze houdingen is echter nog geen garantie dat men 
er iets aan zal kunnen doen. Men vraagt zich dikwijls af, in hoeverre een 
bepaalde houding en instelling voorbeschikken voor een bepaald beroep, 
zodat iemand die zich b.v. aan het maatschappelijk werk geeft een hou-
ding meebrengt die leidt tot een overschatting van eigen verplichtingen en 
bevoegdheden. Menig goedwillende maatschappelijk werker begint met 
een sterk medegevoel met anderen en zonder voldoende distantie te kunnen 
nemen. Als de betrokkene aan zichzelf wordt overgelaten en hier niet 
korrigerend wordt opgetreden, kan deze houding steeds sterker worden 
en op de duur leiden tot een overspannen gevoel voor verantwoordelijk-
heid. Daarover beklagen mensen zich soms wel, maar werken er inmiddels 
toch steeds mee bij hun verzet tegen een noodzakelijke inperking van hun 
taak. 
Deze gekompliceerde achtergrond van persoonlijke houdingen, die des 
te belangrijker is naarmate de persoonlijke houding meer bepalend is voor 
het succes in het beroep, vormt de bron waaruit de meeste weerstanden 
tegen het leren en tegen de omschakeling voortkomen. 
Een goede metode ter bestudering daarvan vindt men in het tegenover 
elkaar stellen van de taakomschrijving zoals die leeft bij de leiding, en de 
subjektieve opvattingen over de taak, de „attitude" tegenover het werk 
van de werknemer. Hiermede kan echter in vele gevallen niet worden vol-
staan, omdat de taakomschrijving die door de leiding wordt opgesteld, 
niet steeds verantwoord lijkt. Interview, diskussiebijeenkomsten in het 
kader van een bijscholing en attitude-survey kunnen aanvullingen geven. 
Na de voorafgaande analyses, die alle handelen over individuele ge-
vallen, kan men proberen een overzicht te krijgen over het gehele werk-
milieu door te onderzoeken in hoeverre bepaalde moeilijkheden algemeen 
voorkomen. Wanneer bepaalde klachten van de leiding regelmatig terug-
keren en verschillende mensen dezelfde moeilijkheden ondervinden, kan 
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het zijn dat de situatie het ontstaan van dergelijke moeilijkheden in de 
hand werkt. Zo is b.v. het verschijnsel, dat zovele maatschappelijk wer-
kers overspannen worden, een aanwijzing dat de situatie wellicht bepaalde 
elementen bevat die voor het geestelijk evenwicht van de betrokkenen 
een gevaar zijn. Men kan nagaan of er misschien algemeen geldende oor-
zaken aan te wijzen zijn, of b.v. dezelfde attitudes bij velen voorkomen. 
Op deze wijze achterhaalt men punten die voor een bespreking in aan-
merking komen en in een programma voor bijscholing zouden passen, als 
er althans niet beter algemene maatregelen genomen zouden kunnen wor-
den, b.v. in de vorm van een verbetering der selektie-procedure. 
Om psychologische redenen zijn de behoeften der deelnemers het meest 
urgent ; op dat terrein zal men de leerbereidheid het eerst aantreffen. 
Anderzijds zijn steeds terugkerende klachten dikwijls aanleiding tot het 
ontstaan van een minder prettige sfeer en soms ook oorzaak van de sub-
jektieve moeilijkheden, al worden deze meest anders geformuleerd. Zo 
bleek bij een vooronderzoek ten behoeve van een grote organisatie, dat de 
voornaamste klacht van de leiding was, dat het kontakt tussen leden en 
leiding verloren ging. Daarom werd aandrang uitgeoefend op het tussen-
kader om met zoveel mogelijk mensen kontakt te onderhouden. Dit leidde 
bij het kader tot klachten over gebrek aan tijd. Aldus ontstaat een vicieuze 
cirkel, die het ontstaan van een over-aktieve houding in de hand werkt 
en het kontakt steeds moeilijker maakt. Hetzelfde vindt men in het onder-
wijs, waar enerzijds de nadruk gelegd wordt op de eis een behoorlijk kon-
takt met de leerlingen te onderhouden, terwijl anderzijds het aantal leer-
lingen steeds toeneemt, zodat de leraar voor de moeilijkheid staat in grote 
klassen zijn aandacht naar de behoeften der leerlingen te verdelen. De 
leraar voelt wel voor persoonlijk kontakt, maar krijgt daarvoor te weinig 
gelegenheid omdat hij de te behandelen stof niet kan beperken. 
Als kriteria voor de ernst van klachten kan men dus niet volstaan met 
de meningen van de leiding, maar men zal daarin ook de opvattingen der 
werknemers moeten betrekken ; dit des te meer naarmate hun persoonlijke 
houding en instelling voor de uitvoering van het werk belangrijker is. 
Samenvatting 
In dit hoofdstuk werd het vooronderzoek voor een bijscholing behan-
deld. Het is niet juist een programma te improviseren of uniform op te 
zetten, daar de verschillen tussen de diverse werkmilieu's en de daarin 
werkende mensen te groot zijn. Een afstemming op de konkrete omstan-
digheden is noodzakelijk. 
Via het in te stellen vooronderzoek oriënteert men zich in het werk-
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milieu en analyseert men de tekorten in de taakvervulling. Men onderzoekt 
of deze inderdaad als tekorten van de betrokkenen moeten worden opge-
vat, dan wel een gevolg zijn van bepaalde omstandigheden in het milieu, 
die beter door andere maatregelen kunnen worden veranderd. 
Daarnaast is het belangrijk na te gaan in hoeverre bepaalde mensen 
subjektief met moeilijkheden kampen en waar volgens hen de oorzaken 
daarvan liggen. Men betreedt daarmee het gekompliceerde terrein van de 
persoonlijke houding en instelling, waarbij men steeds verdacht moet zijn 
op rationalisaties en vertekeningen, zodat een zorgvuldige vergelijking 
tussen de klachten van de leiding en die van de werknemers noodzakelijk 
is. Men kan hierbij geen van beide als objektieve norm kiezen, omdat de 
taakomschrijving onduidelijk kan zijn, of onvolledig, of niet voldoende 
afgestemd op de mogelijkheden van de betrokkenen. Misschien zijn er 
mensen verkeerd geplaatst of hebben zij door allerlei omstandigheden een 
verkeerde instelling, die wellicht door een bijscholing veranderd zou kun-
nen worden. 
Aldus worden de weerstanden die tegen het leren bestaan, gelokali-
seerd en wordt getracht hun oorzaken te achterhalen, zodat de bijscholing 
en de eventuele maatregelen gericht kunnen worden op het overwinnen 
van de weerstanden die de leerbereidheid blokkeren. 
De uitwerking der gegevens zal daarom een intensieve samenwerking 
met de betreffende opdrachtgever vereisen, opdat deze de noodzakelijke 
beleidsbeslissingen na goede voorlichüng over de stand van zaken kan 
nemen en b.v. kan kiezen tussen een verandering in de organisatie of op-
leiding. Oplossingen zullen meestal komplex zijn, omdat de situatie ge-
kompliceerd is, maar een analyse van het geheel naar aanleiding van de 
gesprekken, diskussies en eventuele „attitude"-onderzoekingen kan dik-
wijls de punten aanwijzen die het meest urgent zijn en de richting waarin 
een oplossing gezocht moet worden. 
In vele gevallen zal het terugspelen der gegevens aanleiding zijn tot 
een bezinning binnen het werkmilieu, die op zichzelf grote waarde heeft 
voor het stimuleren der leerbereidheid en voor het groeien van het saam-
horigheidsgevoel. 
Ook werd in dit hoofdstuk aan de hand van enkele voorbeelden een 
overzicht gegeven van mogelijke procedures bij een vooronderzoek in het 
bedrijfsleven, in het maatschappelijk werk, het onderwijs, de volksontwik-
keling en de levensscholen. 
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HOOFDSTUK V 
H E T OPLEIDINGSPROGRAMMA 
Meestal wordt een bijscholing gegeven omdat de snelle veranderingen 
van de taak door de funktionarissen in de praktijk niet worden bijgehou-
den. De vooropleiding verandert wel, maar langzaam. Zij moet de ont-
wikkelingen van de praktijk volgen ; de praktijk is op haar beurt afhan-
kelijk van bijscholing. Zo verschuift de taak van de wijkverpleegster steeds 
meer naar de sociale hygiëne, naar het preventieve werk en raken de 
specifiek-verpleegkundige werkzaamheden op de achtergrond. De voor-
opleiding wordt daarbij aangepast ; de wijkverpleegster in de praktijk komt 
in aanmerking voor een bijscholing. Hetzelfde verschijnsel ziet men in het 
maatschappelijk werk bij de invoering van het case-work. 
§ 1. De indeling naar vakken 
Om de diverse funktionarissen de vernieuwingen onder ogen te brengen 
en hen te wijzen op de veranderde eisen, legt men de nieuwe beginselen 
neer in een programma met nieuwe vakken. Een duidelijk voorbeeld vindt 
men bij de opzet van de kursussen die aan hoofdverpleegsters gegeven 
worden. 
Men is er zich in de ziekenhuizen steeds meer van bewust, dat de hoofd-
verpleegster primair een leidinggevende taak heeft. Zij dient het werk te 
verdelen en de gang van zaken in haar afdeling te regelen. Zij heeft een 
aantal ondergeschikten, waarvoor zij de zorg draagt. Tot voor kort 
vormde dit geen ernstige moeilijkheid, maar nu het ziekenhuis steeds meer 
kenmerken gaat vertonen van het moderne grootbedrij f, treden er struk-
tuurveranderingen op, die voor de hoofdverpleegster een duidelijke ver-
zwaring van haar taak tengevolge hebben. De koördinatie der verschil-
lende afdelingen onderling en met de in aantal toenemende technische 
diensten wordt steeds moeilijker. Röntgenafdeling, laboratorium, radio-
terapeutische afdeling, stellen hun eisen, die neerkomen op een verzwa-
ring van de praktische organisatie, die goeddeels bij de hoofdverpleegster 
berust. Haar opleiding is echter nog dezelfde als tevoren. Zij wordt 
gekozen uit de ervaren verpleegsters en krijgt geen bijzondere scholing. 
Om de hoofdverpleegster te bekwamen en om te bereiken dat zij met al 
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deze veranderingen in haar situatie rekening zal houden, worden de be-
ginselen van de vakken bedrijfspsychologie en organisatieleer door des-
kundigen tijdens een kursus uiteengezet. 
Verder heeft men gekonstateerd, dat de geestelijke toestand van de 
patiënt zeer belangrijk is voor zijn genezing en dat allerlei konflikten 
invloed op zijn ziekte uitoefenen. Men vindt het niet langer verantwoord 
dat een hoofdverpleegster daaraan voorbijziet, en treft voorzieningen 
waardoor ook vakken als psychiatrie, psycho-patologie, psychosomatiek 
en psychologie van de zieke of ziekte voor de hoofdverpleegster behan-
deld worden. 
Dikwijls zal een patiënt er behoefte aan hebben zich eens uit te spreken, 
vooral over huiselijke moeilijkheden, die vaak bij ziekte van een der ouders 
een hoogtepunt bereiken. De hoofdverpleegster zal dus veel te horen krij-
gen over moeilijkheden met kinderen en haar zal in dat verband dikwijls 
om raad gevraagd worden. Misschien zal zij eens hoofdzuster worden 
van een kinderafdeling. Op deze gronden worden dan vakken als sociale 
psychologie en ontwikkelingspsychologie aan het inmiddels reeds zwaar 
beladen rooster toegevoegd. 
Tenslotte eist ook de steeds voortgaande ontwikkeling van de medische 
wetenschap een bijscholing, men denke slechts aan de biochemie en de 
radioterapie. Daarom staan ook steeds een aantal medische vakken op het 
rooster. 
Dezelfde opbouw van de programma's ziet men in het maatschappelijk 
werk — men denke slechts aan de belangrijke rol die de sociale weten-
schappen daar spelen — en in de kaderopleidingen der bedrijven. Velen 
zien met bezorgdheid de overladenheid en overbelasting, maar voelen 
zich niet verantwoord om vakken te schrappen. Als kompromis hanteert 
men dan het bekende „enige beginselen v a n . . . ", waarmee de kursist of 
leerling op genade of ongenade aan de docent wordt overgeleverd. Houdt 
deze zich aan het voorschrift, dan behandelt hij inderdaad „beginselen" 
en hoort b.v. de hoofdverpleegster dingen waarmee zij nooit te maken zal 
hebben. De socioloog bespreekt dan de beginselen van de sociologie, zoals 
hij die ziet, en behandelt verschijnselen als de groep, de leef- en werk-
groep, de open en de gesloten groep, als hij al niet spreekt over begrip-
pen als staat, maatschappij, gezin. De psycholoog spreekt over gedrag, 
handeling, voorstellingsleven of over karakterologie en konflikten, wat al-
tijd weer inslaat. Men bereikt op deze wijze echter zelden de taak van de 
deelnemers. De genoemde verschijnselen zijn voor hen te abstrakt ; zij 
zien veelal niet in wat deze voor hun werk te betekenen hebben. De zaken 
die besproken worden, hebben in abstrakte wel met hun taak te maken 
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maar het zijn niet deze verschijnselen, die aanleiding waren om dit vak 
op het rooster te plaatsen. 
Omdat dergelijke leerstof zo ver afstaat van de taak van de betreffende 
deelnemers, worden zij door de veelheid van vakken soms in de war ge-
bracht. Zij zien geen samenhang meer en komen niet tot inzicht. Vele 
docenten doen weliswaar moeite om de kursisten te bereiken, maar er zijn 
allerlei redenen, waarom zij daar niet in slagen. 
Een daarvan is dat de docenten het werk van hun leerlingen of kur-
sisten niet kennen, zodat zij er zich niet voldoende op kunnen instellen. Zij 
kunnen door het grote aantal deelnemers en door hun onbekendheid met 
de konkrete vragen van elke dag, niet of nauwelijks gebruik maken van 
de diskussiemetode. Ondanks alle, uitdrukkelijk erkende goede bedoelin-
gen, ontstaan op deze wijze autoritaire opleidingen. Men maakt vanuit 
een meer of minder reëel koncept een plan, werkt dat uit tot een pro-
gramma en laat het dan uitvoeren. Bij de opzet van een vooropleiding is 
dit misschien te verdedigen, omdat de kursisten dan niet kunnen be-
oordelen, wat er voor hun opleiding nodig is. De deelnemers aan een 
bijscholingsprogramma hebben echter reeds ervaring opgedaan en dikwijls 
hebben zij ook hun lacunes reeds ontdekt of althans globaal ervaren. Zij 
hebben zélf ideeën over wat voor hen belangrijk is en wat niet. Wanneer 
men nu ziet, dat in het onderwijs, waar het toch ook gaat om een alge-
mene vorming, reeds duidelijke tendenzen bestaan om de opleiding minder 
autoritair te doen zijn en aan de leerlingen bepaalde rechten toe te ken-
nen, zelfs bij de opstelling van het lesprogramma, zou dat dan niet nog 
meer gewenst zijn bij deze opleidingen van volwassenen ? 50. 
De indeling naar vakken bemoeilijkt ook de aanpassing van de docen-
ten. Velen hebben weinig of geen kontakt met de andere docenten aan 
dezelfde kursus en treden geïsoleerd op. Dit kan leiden tot onverschil-
ligheid en zelfs tot een zeker autisme. De kursist moet de principes van 
een vak begrijpen omdat het vak belangrijk is en wat hij met deze prin-
cipes moet doen, interesseert dergelijke docenten nauwelijks. Wordt over 
dit verschijnsel gesproken, dan geven zij toe, dat zij het werk van hun 
kursisten niet kennen en dat zij er op vertrouwen, dat de kursusleiding 
het programma wel goed zal hebben opgesteld. Het gebrek aan onderling 
kontakt is hiervan mede een der oorzaken. 
Een ander bezwaar is, dat dikwijls elk vak gegeven wordt door een 
specialist, die zijn eigen vak grondig kent, maar die juist daardoor niet 
gemakkelijk spreekt met anderen die zijn „vakjargon" niet kennen. Dit 
bemoeilijkt het kontakt met de andere docenten zowel als dat met de kur-
sisten. Men kan zich met enig recht afvragen, of de specialist de aan-
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gewezen persoon is om met een aantal kollega-specialisten een bijscho-
ling te verzorgen. 
Tenslotte bestaat het gevaar, dat men bij de beoordeling van de belang-
rijkheid van de vakken geleid wordt door subjektieve opvattingen, zodat 
vakken worden toegevoegd die voor de betreffende funktionarissen wei-
nig betekenis hebben. Maar al te gemakkelijk komt men tot een improvi-
seren, dat soms zelfs zo ver gaat, dat men om een bekwaam docent te 
kunnen inschakelen, zijn vak maar op de koop toe neemt : ,,Laat ons me-
neer Jansen vragen, wat die vertelt is altijd wel waardevol". Op die wijze 
wordt het programma een verzameling van specialismen waaraan de inte-
gratie ontbreekt. 
Het grootste bezwaar tegen het vakkensysteem is echter van leer-
psychologische aard. De verschillende aspekten van een taak vertonen 
steeds enige verwantschap met het een of andere vak. Leidinggeven heeft 
iets te maken met psychologie en sociologie ; werkverdelen is verwant 
met de organisatieleer ; het „social case-work" heeft psychologische en 
psychiatrische aspekten. In het vakkensysteem worden deze aspekten ech-
ter naast elkaar gesteld ; het wordt aan de leerling overgelaten ze tot een 
geheel te verenigen, er een syntese van te maken. Dat betekent dat de 
zwaarste taak aan de leerling wordt toebedeeld, want de specialisten die 
de kursus verzorgen werden specialisten, omdat het gehele terrein zelfs 
voor hen nauwelijks is te overzien. Het probleem waarmee de weten-
schapsman zich bezighoudt is dat van de interaktie van principes. Hij 
onderscheidt diverse samenhangen tussen zijn wetenschap en andere, en 
hij probeert die tot een syntese te brengen en aldus zijn kennis van details 
te integreren tot een kennis van het geheel van principes en hun inter-
aktie. Voor de deelnemer aan een bijscholing ligt het probleem echter 
anders. Hij zoekt naar richtlijnen voor het praktisch handelen. In de 
praktijk moet hij zelf uitmaken welk principe in een bepaald geval van 
toepassing is en waarom in een ander geval een ander principe geldt. 
Hij heeft ervaren en ervaart telkens opnieuw, dat allerlei principes met 
elkaar botsen ; wat hem interesseert is veel minder hoe dat komt als wel 
op grond van welk principe hij moet handelen. Hij moet telkens een keuze 
doen en kan niet volstaan met de mededeling, dat het misschien zo zou 
moeten, maar ook anders kan. 
Dit verschil in instelling is oorzaak, dat men elkaar dikwijls niet vindt 
en dat de problemen die gesteld worden de deelnemers niet tot leren 
brengen, omdat zij geen oplossingen vinden die zij kunnen toetsen, waar-
deren en integreren. Zo kunnen misverstanden ontstaan als het volgende : 
In een diskussie over leiderschap werd door de docent iets meegedeeld 
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over sociaal-psychologische faktoren die de leider beïnvloeden. ,,Bij het 
oplossen van konflikten tussen leider en ondergeschikten zal men altijd 
rekening dienen te houden met sociaal-psychologische faktoren. De reak-
ties van de groep van ondergeschikten hebben invloed op het gedrag van 
de leider. Algemeen verzet kan hem onzeker maken". Een der deel-
nemers reageerde hierop met : „Och, van die groepen merk je bij ons in 
het bedrijf niet veel. Ieder staat aan zijn eigen machine en ze krijgen niet 
veel kans om bij elkaar te gaan staan praten. W a t ik wel ooit heb ge-
merkt is, dat je bij een ruzie in de afdeling moet oppassen, omdat het dan 
gauw onrustig wordt. Iedereen bemoeit zich met zo'n relletje en je weet 
dan soms niet wat je er mee aan moet". 
Hier was duidelijk enig misverstand in het spel. De oorzaak van dit 
misverstand lag in de terminologie. De term „groep" zien velen konkreet ; 
dit werkte verwarrend, terwijl de formulering „zich er mee bemoeien" 
als „sociaal-psychologisch aspekt" eveneens niet begrepen werd. Het 
losmaken van de verschijnselen uit de konkrete kontekst is oorzaak, dat 
de praktische man niet kan meedenken en dus weinig leert. Het vakken-
systeem werkt deze abstrakte behandeling in de hand. 
Anderzijds mag men hieruit niet konkluderen, dat het de bedoeling zou 
moeten zijn de practicus te voorzien van richtlijnen, die hij verder zonder 
meer kan toepassen. Hij vraagt er soms wel om, maar het gevaar zou niet 
denkbeeldig zijn, dat er dan een verstarring optreedt, die op langere ter-
mijn een verslechtering van de verhoudingen ten gevolge zou kunnen 
hebben. Ook de praktijkman zal de verschillende aspekten moeten leren 
afwegen, maar hij leert dit blijkens de ervaring moeilijk uit een abstrakt 
overzicht van de aspekten, maar eerder door een kritische bezinning over 
zijn ervaring, dus vanuit zijn konkrete situatie. 
§ 2. De integratie ve leergang 
Als men een integratieve leergang opzet, bundelt men de verschillende 
vakken tot een geheel en verwijst men bij de verschillende onderdelen 
telkens naar de verwante vakken. Men herkent hier het beginsel van de 
integratie, zoals dat in de totaliteitspsychologie is ontwikkeld : het gaat 
niet om het aanleren van elementen ; men dient uit te gaan van het geheel 
en vandaaruit de elementen te differentiëren. Een onderdeel wordt dus 
behandeld tegen de achtergrond van het geheel, in het maatschappelijk 
werk b.v. het gesprek in zijn relatie tot de gehele behandeling. 
Men ziet de integratie als een „aanbrengen van meer geleding, van 
meer reliëf en scherper omlijning in tot nog toe diffuse kennis- en vaar-
digheidsgehelen. Deze omlijning geschiedt ten opzichte van het geheel 
104 
waarvan het gedifferentieerde een deel is en ten opzichte van de overige 
delen in het geheel" 51. De integratie is het proces waarin de lerende de 
kennis tot zijn geestelijk eigendom maakt. Hij zal moeten zoeken naar 
oplossingen en daarbij ontdekken, dat vele aspekten met elkaar verweven 
zijn. Door het vinden van nieuwe feiten en van relaties tussen feiten en 
tussen de onderscheiden kennisgebieden worden de vele details in een 
geheel geplaatst, tot een syntese verenigd. Deze syntese heeft een per-
soonlijke kleur, het is de samenvatting van de kennis van deze bepaalde 
persoon, die bepaalde door hem gevonden feiten en relaties heeft gekom-
bineerd. Cantor ziet daarom de syntese als het eindpunt van het integratie-
proces. Het is echter mogelijk die syntese los te zien van degene die ze 
gemaakt heeft en een bepaalde leerstof aan anderen aan te bieden in de 
vorm van een syntese. De lerende behoeft dan de kombinatie niet meer te 
zoeken en de verschillende details worden hem in onderling verband aan-
geboden. De aktiviteit is dan voorbehouden aan de leraar die zijn eigen 
syntese aanbiedt. Zou de lerende op grond van eigen vragen en zoeken 
tot een syntese gekomen zijn, dan zou deze anders kunnen luiden dan 
die welke de leraar voor ogen zweeft. 
De integratieve metode gaat uit van een tevoren opgestelde syntese, 
waar men systematisch naar toe werkt. Men is het er tevoren over eens 
wat in het programma zal worden opgenomen en welke verbanden de 
lerende moet zien. Dit kan gemakkelijk leiden tot een zuiver verstan-
delijke denktrant en een doceren in herbartiaanse stijl. Als dat gebeurt 
kan men beter spreken van onderwijs volgens een syntetisch-analytische 
metode. De totaliteit, waar men van uitgaat, is teoretisch ; het is de syn-
tese van alle aspekten, die naar de mening van de deskundige leraar op 
het onderwijs betrekking hebben. 
Men kan echter ook een andere totaliteit kiezen, nl. die van de erva-
ringen van de deelnemer. Deze probeert zijn ervaringen te integreren 
vanuit bepaalde persoonlijke gezichtspunten en maakt aldus een proces 
van integratie door, dat persoonlijk is en door niemand op dezelfde wijze 
zal worden ervaren. Vooral bij een leerstof die de persoonlijke houding 
raakt, zal deze syntese van ervaringen door de persoonlijkheid van de 
lerende gekleurd v/orden Leerstof slaat dikwijls niet aan, indien zij niet 
inhaakt in problemen, die iemands ervaring en daarmee zijn persoonlijke 
houding raken. 
Geeft men een bijscholing aan leraren, dan kan men uitgaan van de 
totaliteit van alle vakken die rechtstreeks of zijdelings bij het geven van 
onderwijs betrokken worden. Men stelt dan een programma op, waarin 
— eventueel met een wijsgerige achtergrond — de diverse wetenschappen 
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worden geplaatst, die het onderwijs raken : pedagogiek, didaktiek, psy­
chologie, sociale psychologie, karakterologie, sociologie. Een behandeling 
van deze vakken in hun onderling verband zal dan een overzicht kunnen 
geven van de diverse beginselen die bij het onderwijs belangrijk zijn. Men 
kan echter ook uitgaan van een andere totaliteit, b.v. die van de klas. 
Deze sluit aan bij de ervaring van de leraar, die reeds jaren in de klas 
heeft doorgebracht. Ook daar vindt men dezelfde aspekten, zij het onder 
andere benamingen. Men spreekt over de pedagogische mogelijkheden in 
de klas, over moeilijke leerlingen, over instruktie en leren in het algemeen, 
over de mogelijkheden, die het klasverband of het groepswerk bieden, 
over onrustige klassen, opvallende typen. Daarvoor heeft men de hier­
boven genoemde wetenschappen nodig, maar zij komen aan de orde bij 
konkrete punten, die de ervaring van de leraar mobiliseren. De integratie, 
die misschien later in de praktijk tot stand zal komen, is praktisch en afge­
stemd op het handelen van de leraar. Hij kan leren, hoe hij van ver­
schillende gegevens gebruik kan maken en hij krijgt een kijk op de kom-
plexiteit van het gebeuren in de klas, waardoor generaliserend oordelen 
wordt tegengegaan. 
Ook bij een bazenopleiding kan men het programma samenstellen van­
uit de syntese der aspekten van de taak van de baas : a. leidinggeven, 
b. organiseren, с techniek etc, en aan elk van deze aspekten lessen, ver­
handelingen of diskussies wijden. Zo onderscheidt Rood „areas of res­
ponsibility" die naar zijn mening als uitgangspunt voor de bijscholing ge­
nomen moeten worden 5 2 . Men loopt dan echter het gevaar, dat tijdens 
de bijscholing de nadruk gaat vallen op die aspekten waarin de baas niet 
of slechts weinig tekortschiet. Hij spreekt liever over zaken, waarin hij 
goed thuis is dan over zijn moeilijkheden. Men kan het programma ook 
opzetten vanuit de konkrete moeilijkheden in het eigen werkmilieu van 
de baas, welke men bij het vooronderzoek heeft ontdekt. Het programma 
wordt dan effektiever gericht, terwijl men binnen de ervaring van de 
deelnemers blijft. 
§ 3. De programmering vanuit kernpunten 
Deze vorm van programmering houdt in, dat men bepaalde konkrete 
punten aan de orde stelt en bij de behandeling daarvan telkens zo diep 
gaat als dat voor de deelnemers gewenst is. Bij deze opleidingsvorm ziet 
men zich dus genoopt een metode te kiezen, waarin de deelnemers recht­
streeks invloed kunnen uitoefenen op het verloop van de kursus, zodat 
het gebruik van de diskussie en gespreksmetode het meest in de lijn ligt. 
Men streeft er dan ook niet naar de gehele taak in aspekten te analy-
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seren en over alle aspekten een uiteenzetting te geven waarin de diverse 
betrokken wetenschappen of wetenschappelijke beginselen worden ver-
klaard. Men gaat uit van de ervaringen der deelnemers en maakt daarbij 
gebruik van de in het vooronderzoek verzamelde gegevens. De inzichten 
die de deelnemers missen en de instelling die men gaarne bij hen zou 
zien, worden beknopt geformuleerd. Zo kan men b.v. stellen, dat het be-
langrijk is, dat de maatschappelijk werkster inziet, dat mensen niet wor-
den geholpen door richtlijnen of bevelen, maar vooral door hen in staat 
te stellen zelfstandig beslissingen te nemen, waardoor zij meer weerbaar 
worden. Van de maatschappelijk werkster wordt in deze een begrijpende 
en stimulerende houding verwacht, meer dan een autoritair voorschrij-
vende. Als men dit weet te bereiken, is het zeker voldoende. Integratie 
van deze houding zal meer goed doen dan een jaar-kursus in de sociale 
wetenschappen. Integratie betekent immers dat de gewenste houding ge-
makkelijk wordt aangenomen omdat de maatschappelijk werkster dan i's 
zoals zij spreekt en doet. 
Het vooronderzoek heeft een aantal konkrete punten aangewezen en 
de aandacht gevestigd op houdingen die de aanpassing aan het werk en 
een goede sfeer in het werkmilieu tegengaan. Bij het onderzoek werd 
tevens gepoogd de oorzaken van weerstanden tegen het leren op te sporen, 
zodat ook hieraan aandacht besteed kan worden. Op langere termijn heeft 
het wegnemen van deze oorzaken meer effekt dan een kortstondig succes 
door het aanleren van een bepaald principe. Tekorten in de taakvervulling, 
subjektief gevoelde leemten in de kennis, verkeerde houdingen en weer-
standen tegen het leren kunnen konkrete uitgangspunten voor een bij-
scholing vormen. 
Op deze wijze zal het programma zelden zo gedetailleerd zijn als een 
lesrooster. Men weet zelden nauwkeurig wat er tijdens de behandeling 
van dergelijke punten aan de orde zal komen. Wel kan men de analyse 
van bepaalde situaties door verschillende inleiders laten bespreken en 
demonstreren. Zo kan er een analyse van een gezinssituatie gemaakt wor-
den door een socioloog, een pedagoog en een psycholoog, die elk wijzen 
op belangrijke bijzonderheden, die voor een beter begrip van het geheel 
noodzakelijk zijn. Deze konkrete wijze van behandelen maakt het de deel-
nemers mogelijk zelf te begrijpen en te ervaren hoe de verschillende weten-
schappen ieder hun bijdrage leveren tot het verstaan van de realiteit. 
In het nu volgende gedeelte zullen de uitwerking van de kernpunten 
tot programmapunten en de betekenis van attitudes worden behandeld. 
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Α. De uitwerking der kernpunten 
De kernpunten zijn van tweeërlei aard. Er zijn er die door de toekom-
stige deelnemers zelf naar voren werden gebracht en er zijn andere die 
door de leiding aan de orde werden gesteld of die door de onderzoekers 
werden ontdekt maar die niet bij de toekomstige deelnemers leefden. 
Tot de eerste groep kunnen gerekend worden de door de deelnemers 
gevoelde opleidingsbehoeften en de door de deelnemers gesignaleerde 
tekorten in de gang van zaken. Deze kan men als diskussiestof op het 
programma plaatsen, zodat de deelnemers zelf aan de oplossing van deze 
moeilijkheden konstruktief kunnen meewerken. Op deze wijze wordt voor-
komen, dat bij de doorvoering van oplossingen weerstanden ontstaan om-
dat de betrokkenen niet tevoren werden gehoord. 
Tot de tweede groep behoren de tekorten die door de leiding worden 
gesignaleerd. Men kan ze niet zonder meer op het programma plaatsen, 
omdat hieromheen dikwijls allerlei weerstanden zijn gegroeid. Als de 
bedrijfsleiding ervan overtuigd is, dat een goede gang van zaken wordt 
belemmerd door onvoldoende inzicht in de planning van de zijde der werk-
nemers, is vaak daarover reeds zo veel gepraat, dat de werknemers direkt 
kritiek vrezen als men hierover zou beginnen. 
Tevens behoren tot deze groep van kernpunten de weerstanden tegen 
het leren, die bij het vooronderzoek zijn gesignaleerd. Ook deze lenen zich 
zelden voor een expliciete behandeling, omdat de meeste ervan de werk-
nemers niet bewust zijn. Als er in een bedrijf een autoritair klimaat heerst, 
dat de groei van gezonde verhoudingen belemmert, kan dit ongetwijfeld 
een gevolg zijn van een autoritaire houding van de bazen. Het is echter 
een vraag of deze houding niet veroorzaakt wordt door een soortgelijk 
optreden van hun chefs, terwijl ook de mogelijkheid bestaat, dat een te 
zware taak of onvoldoende scholing van de arbeiders de bazen in een 
dwangpositie brengen, waartegen zij zich op deze wijze trachten te 
weren. In zulke gevallen kan men dergelijke zaken beter niet op het pro-
gramma plaatsen om te voorkomen dat de bazen reageren met de houding: 
,,nu zijn wij zeker van alles de schuld". 
De eerste groep van de bij het vooronderzoek ontdekte kernpunten 
leent zich voor opname in een kursusprogramma. De kernpunten uit de 
tweede groep kunnen niet zo gemakkelijk in een bijscholing aan de orde 
worden gesteld. Behandeling ervan leidt dikwijls tot moraliseren en kriti-
seren en zou dan de bestaande weerstanden kunnen vergroten. Toch 
verdient het aanbeveling deze kernpunten konkreet uit te werken ten 
behoeve van de leiding der bijscholing. 
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Men krijgt aldus een dubbel programma. Enerzijds is er het rooster 
van de leerstof, dat aan de deelnemers wordt verstrekt en waarin zij kun-
nen zien wat hen te wachten staat. Het bevat punten waarom zij hebben 
gevraagd en verder punten, die zij graag zouden willen bespreken. Dit 
programma zal bij hen meestal geen weerstanden veroorzaken. Daarnaast 
is er het programma van de diskussieleider, dat telkens die konkrete pun-
ten bevat waarmee bij de behandeling rekening gehouden moet worden. 
Zo kan men zich voorstellen, dat uit het vooronderzoek gebleken is, dat 
er betrekkelijk weinig begrip bestaat voor de onderlinge samenwerking van 
verschillende afdelingen of diensten. Hierover wordt door de leiding ge-
klaagd en deze klacht kan worden teruggevoerd op een vrij sterke pres-
tige-gevoeligheid bij de onderscheiden funktionarissen. Zou men nu op 
het programma plaatsen : ,,de noodzaak tot samenwerking", „het gevaar 
van prestige-kwesties", dan voelen vele medewerkers dat aan als een 
kritiek op hen persoonlijk. Kan men aansluiten bij een door hen zelf ge-
opperd punt, dan is dat niet het geval. Zo kan een groep medewerkers 
voorlichting vragen over diverse taken van het bedrijf of van de dienst. 
Deze voorlichting kan verstrekt worden en er kan over worden gediskus-
siëerd op een wijze die het belang van een soepele samenwerking duidelijk 
aantoont. Dikwijls blijkt, dat de deelnemers dan zelf naar de mogelijke 
oorzaken van moeilijkheden zoeken en zichzelf daarbij niet sparen. 
Op deze wijze kan de diskussieleider proberen bepaalde moeilijkheden 
te laten uitgroeien tot persoonlijke problemen van de deelnemer, zodat 
deze zich bewust wordt van het belang van de houding die hij in zijn 
werk aanneemt. Men kweekt dan als het ware behoeften aan, laat deze 
groeien en probeert ze aldus tot diskussiepunten te laten rijpen. Op deze 
wijze volgt men de natuurlijke gang van zaken. Men begint met situaties, 
laat de deelnemers de problemen ontdekken en eerst dan betreedt men de 
weg naar de oplossing. Neemt men al die punten tevoren op in het pro-
gramma voor de deelnemers, dan zijn zij soms geneigd zich met enige 
achterdocht af te vragen waarom juist dit programma is opgesteld. „Vindt 
men dan dat wij dit niet kunnen of dat wij niet geschikt zijn voor onze 
funktie ?" Langs de andere weg krijgt de diskussieleider de kans om het 
probleem geleidelijk te introduceren en aldus een meer onbevangen hou-
ding te laten groeien, die een groter leerbereidheid inhoudt en dus voor 
het oplossen van vele andere problemen een voordeel is. 
Voor de deelnemers zijn derhalve de eigenlijke kernpunten konkrete 
kwesties, waarover zij graag willen praten. Voor de leider der bijscholing 
zijn de oriëntatiepunten andere, die hij via de eerste poogt te behandelen 
op daarvoor geschikte ogenblikken, 
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В. De betekenis van attitudes 
De persoonlijke houding die een volwassene aanneemt, is niet alleen 
fundamenteel voor de kwaliteit van zijn handelen, maar ook sterk ver­
groeid met zijn persoon en daarom moeilijk te veranderen. Wanneer men 
een bijscholing geeft met de bedoeling de instelling van de deelnemers te 
beïnvloeden en te veranderen, zal men er rekening mee moeten houden, 
dat zulks langdurige zorg eist en dat het van groot belang is of het milieu, 
waarin de deelnemer gewoonlijk verkeert, deze verandering zal onder-
steunen of tegenwerken. Met name de chef waaronder iemand werkt, 
heeft hierop veel invloed. Men zou daarom kunnen stellen, dat een op-
leiding steeds op het terrein van de onmiddellijke chef ligt. Als deze niet 
openstaat voor een eventuele verandering in de houding van zijn onder-
geschikte, zal deze weer vlug terugvallen. Als de direkteur van een cen-
trum voor maatschappelijk werk de invoering van een andere werkmetode 
niet steunt, zal het voor een maatschappelijk werkster moeilijk zijn deze 
toch toe te passen. 
De aard van een persoonlijke houding is oorzaak, dat deze ook sterk 
individueel bepaald is. De weerstanden liggen dikwijls voor elke deel-
nemer aan een bijscholing anders, de tekortkomingen verschillen telkens 
voor de deelnemers onderling, en ook de wijze waarop iemand kan leren 
een andere houding aan te nemen, verschilt. Terwijl het voor de een ge-
makkelijk is om voor het ogenblik in te zien, dat hij iets niet goed heeft ge-
daan, kan het hem veel moeite kosten om zichzelf blijvend te veranderen, 
omdat hij telkens weer van inzicht wisselt en zelden iets doorzet. Daar-
tegenover staat de man die niet vlug van zijn ongelijk te overtuigen is, 
maar die eenmaal overtuigd ook zonder verwijl de zaken anders aanpakt. 
Voor de laatste liggen de moeilijkheden vooral in de differentiatie, voor 
de eerste veeleer in de integratie. Het veranderen van een persoonlijke 
houding eist dat men met deze verschillen rekening houdt en dat men 
iemand vooral helpt in de voor hem moeilijke fazen van het leerproces. 
Deze taak komt meestal voor rekening van de chef van de betreffende, 
omdat die het meest met hem samenwerkt. In de bijscholing is het zaak 
de inzichten te laten groeien en de leerbereidheid te wekken, waarop de 
chef later zal moeten voortbouwen. 
Deze algemene doelstelling is vooral gewenst om te voorkomen dat in 
de bijscholing het accent valt op het overdragen van attitudes die duidelijk 
omschreven zijn, zoals b.v. : een goede maatschappelijk werkster kan beter 
luisteren dan bevelen, of : een autoritair optreden wekt weerstanden en 
verhindert het nemen van initiatief door de ondergeschikten. De nage-
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streefde attitude is duidelijk : de maatschappelijk werkster moet een af-
wachtende maar stimulerende houding aannemen. Men vervalt op deze 
manier echter vlug in een verstrekken van recepten, dikwijls in een mora-
liserende vorm. Soms wekt dit bij de deelnemers weerstanden, omdat zij 
zich niet willen laten „vormen" naar beeld en gelijkenis van de kursus-
leider, soms nemen zij de gedachten wel over, maar op starre wijze. Nu 
en dan ziet men bepaalde op zichzelf waardevolle richtlijnen toegepast in 
omstandigheden waarin zij alleen maar hinderlijk zijn. Zo liet een kleuter-
onderwijzeres eens een jongetje gedurende een half jaar in de klas zitten 
zonder dat hij zelfs maar een vinger naar iets uitstak, omdat zij had ge-
leerd dat de aktiviteit uit de leerling zelf moet komen. Op deze wijze 
vindt geen integratie plaats van het aan de richtlijn ten grondslag liggend 
inzicht, maar ontstaat een gewoontevorming die star en weinig plooibaar 
is. De regel verhindert soms de aanpassing en het verder leren door 
fixatie aan het eenmaal verworvene, waardoor het zoeken van andere 
oplossingen niet meer soepel verloopt. Verder worden gefixeerde regels 
door de betreffende personen dikwijls zo vanzelfsprekend gevonden, dat 
zij zich er niet meer van bewust zijn, zodat zij er niet meer toe komen ze 
kritisch te beschouwen. 
Het is daarom in vele gevallen dienstig voor de aanpassing deze ver-
starring tegen te gaan, de onbevangenheid en soepelheid te herstellen, en 
de regels te relativeren ten behoeve van een inzicht in de achtergrond 
ervan. De regel geldt dan minder absoluut, maar wordt beter toegepast 
waar hij wel van pas komt en niet gevolgd waar hij niet van pas komt. 
Dit relativeren van starre regels, het laten groeien van inzicht in de ver-
houdingen, kan men moeilijk bevorderen door er een even starre regel 
tegenover te stellen, zelfs als deze regel zou luiden : „vermijd starre regels". 
De beïnvloeding van attitudes brengt dus wel enige bijzondere proble-
men met zich mee, met name zal een antwoord gevonden dienen te wor-
den op de vraag of en hoe men het geven van regels kan vermijden en 
het groeien van inzicht en persoonlijke houdingen kan bevorderen. Deze 
moeilijkheid wordt niet geringer als men bedenkt dat de persoonlijke aard 
van de attitudes het onmogelijk maakt hierbij alle deelnemers gelijk te 
schakelen. Bij ieder vindt men motieven voor een verschillende instelling, 
ieder neemt ook om andere redenen en op andere wijze een nieuwe 
attitude aan. 
Nu stelt dit allereerst eisen van melodische aard : Men zal een metode 
moeten vinden die persoonlijke expressie mogelijk maakt, zodat men de 
instelling van de deelnemers kan leren kennen. Het blijkt daarom een 
voordeel een bijscholing ten dele individueel te geven. Men is dan in 
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Staat bepaalde punten van persoonlijke aard onder vier ogen te behan-
delen. Zo wordt b.v. bij de opleiding van maatschappelijk werkers gebruik 
gemaakt van supervisie over de behandeling van individuele gevallen, 
waarbij men gelegenheid heeft om op dergelijke punten in te gaan. Ook 
bij sommige vormen van bazenopleiding vindt men dezelfde opzet. Een 
gedeelte van het programma wordt individueel gegeven, omdat bepaalde 
punten dan gemakkelijker behandeld kunnen worden. Het prestige van 
de baas kan in zijn ogen schade lijden als hij een bepaalde moeilijkheid 
in de groep toegeeft, terwijl hij het onder vier ogen wel zal doen. Ander-
zijds leert de ervaring, dat een fout die in de groep wordt toegegeven, 
meestal minder vlug wordt herhaald, omdat men de groep als een kon-
trole-instantie achter zich voelt staan, of — wat meestal meer stimuleert — 
omdat men in de groep steun vindt. Daarom is de individuele metode het 
beste op haar plaats binnen een bijscholing die de groepsvorming bevor-
dert. Vooral het hanteren van de diskussiemetode blijkt daarin een posi-
tieve rol te kunnen spelen. Men biedt aldus een mogelijkheid tot overleg 
en overleg leidt op soepele en onmerkbare wijze tot relativering van te 
absoluut gestelde meningen. 
Aldus kan men trachten de attitudes van de deelnemers te bereiken, 
allereerst door rekening te houden met hun persoonlijke geaardheid. Een 
mogelijkheid tot individuele benadering is daarvoor nuttig, terwijl het 
generaliserend geven van regels, wat zo gemakkelijk ontaardt in een mora-
liserend en autoritair optreden, vermeden dient te worden teneinde geen 
weerstanden te wekken. Nieuwe attitudes kunnen ontstaan, indien de 
deelnemers in diskussie en persoonlijk gesprek gekonfronteerd worden met 
situaties, waarin zij hun weg moeten zoeken en waarbij door het onder-
ling overleg verstarring wordt tegengegaan. Dan zou een houding van 
openheid en bezinning kunnen ontstaan, die als basis zou kunnen dienen 
voor andere attitudes. Als in een bepaalde situatie een andere dan de 
gewone houding gewenst is, zal men dat zelf kunnen ontdekken als men 
de situatie reëel onder ogen ziet. Daarom is het bevorderen van realiteits-
zin en van de moed om problemen onder het oog te zien een belangrijk 
aspekt van de bijscholing. 
Een ander aspekt is, dat de deelnemers aldus zouden kunnen ontdekken 
wat het overleg waard is en hoeveel hulp anderen hun kunnen geven. Zij 
ontdekken tijdens de gesprekken met kollega's, dat deze voor dezelfde 
problemen gestaan hebben en dikwijls andere oplossingen gevonden heb-
ben. Uitwisseling van deze ervaringen biedt niet alleen steun in de vorm van 
nieuwe oplossingen, maar ook omdat de deelnemers bemerken niet alleen 
te staan. De bereidheid tot overleg kan op deze wijze bevorderd •worden. 
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Tenslotte bestaat in vele gevallen de mogelijkheid om de openheid 
voor overleg uit te breiden tot deskundigen uit het eigen werkmilieu. Zo 
kan men via de bijscholing aan de specialisten uit het eigen bedrijf, zoals 
de personeelchef, de chef van de planning, de arbeidsanalyst en anderen, 
een introduktie geven. Wanneer deze funktionarissen worden ingescha-
keld vanuit hun funktie, leren de deelnemers beter zien welke hun waarde 
is dan wanneer men daarover door iemand anders een verhandeling laat 
houden. In sommige bedrijven is op deze gronden het initiatief genomen 
om staffunktionarissen iets over hun eigen werk te laten vertellen met de 
bedoeling de bazen hieromtrent voor te lichten. Daarbij zijn diverse pro-
blemen aan de orde gekomen, die men tevoren niet had vermoed, zodat 
de deskundige zijn standpunt, dat tot dan toe door vrijwel niemand geheel 
begrepen werd, uitvoerig kon toelichten, waarna men in de diskussie veel 
nader tot elkaar kwam. 
Al deze punten zijn van vrij subtiele aard. Het is moeilijk om ze in een 
programma neer te leggen, en ze vormen als het ware de achtergrond 
waartegen de voor de deelnemers konkrete kwesties worden behandeld. 
Het is echter wel belangrijk om ze in het programma van de diskussie-
leiders op te nemen, die er dan bij de behandeling van de stof rekening 
mee kunnen houden. 
C. Een voorbeeld uit de praktijk 
Een programma als hierboven beschreven is reeds meerdere malen uit-
gevoerd, zij het dikwijls in minder uitgewerkte vorm. Men verwacht van 
een bijscholing nog te veel en men bereidt ze te weinig voor. Soms heeft 
men de indruk, dat het voldoende is een aantal aardige programmapunten 
bijeen te brengen en een aantal docenten daarover interessant te laten 
vertellen. Een grondig vooronderzoek, op basis waarvan een aan de situa-
tie aangepast programma samengesteld kan worden, wordt zelden ge-
vraagd en ook zelden mogelijk gemaakt. Bij het reeds eerder beschreven 
projekt tot bijscholing van leraren van het Nijverheidsonderwijs, werd 
het programma systematisch voorbereid. Er werd uitgegaan van de kon-
krete situatie van de leraar in de klas ; ze werd gezien als de totaliteit van 
waaruit de leraar zijn inzichten zou moeten formuleren. Deze situatie werd 
met haar diverse facetten aan de orde gesteld. Zoals reeds eerder beschre-
ven, werd de situatie geanalyseerd in een intensief kontakt met leraren, 
direkties en inspektie, zodat hierbij niet werd uitgegaan van teoretische 
vooronderstellingen die buiten het kontakt met de praktijk waren gevormd. 
Het lerarenprogramma werd opgesteld als volgt : 
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De taak van de school, de plaats van de school m het geheel van de 
opvoeding ; 
Het leren in de school, het wekken van belangstelling en het stimuleren 
van zelfwerkzaamheid, het gebruiken van audio-visuele hulpmiddelen, 
Het instrueren van praktische vaardigheden ; 
Het voorbereiden van lessen , 
Het pedagogisch optreden van de leraar ; 
De psychologie van de leerling van het Lager Technisch Onderwijs ; 
Opvoedingsmoeilijkheden die men in de school ontmoet, 
Leermoeilijkheden ; 
De overgang naar het bedrijf. 
Deze punten waren door de bij het vooroverleg betrokken leraren naar 
voren gebracht Men loopt hierbij wel het gevaar dat men door het nemen 
van een steekproef niet voor alle onderdelen van het programma de volle 
belangstelling heeft van alle deelnemers, maar dit is bij deze grote aan-
tallen vrijwel onvermijdelijk. De ervaring leerde, dat een grote meerder-
heid tevreden was met vrijwel het gehele programma. Bovendien konden 
op grond van de ervaringen met de eerste kursussen geleidelijk nog en-
kele wijzigingen worden aangebracht, die uiteindelijk leidden tot het hier-
boven beschreven geheel. 
Naast dit lerarenprogramma was er de handleiding voor de diskussie-
leider. Daarin werd het geheel uitvoeriger geanalyseerd en er werd vooral 
aandacht geschonken aan de attitudes. 
De voornaamste overwegingen die het programma tot grondslag dien-
den, waren de volgende : 
De vooruitgang van wetenschap en techniek heeft er toe geleid dat de 
samenhang tussen vele uiteenlopende verschijnselen is ontdekt en dat men 
zich heeft gerealiseerd hoe men door beïnvloeding van het ene verschijn-
sel het andere kan veranderen. De ontdekking van de samenhang tussen 
technische vervolmaking en menselijke mogelijkheden, tussen ekonomische, 
psychologische en vele andere verschijnselen is oorzaak, dat men steeds 
meer de noodzaak voelt om de zaken in een hand te houden, te overzien. 
Met name de opvoering der technische produktie heeft geleid tot een 
centralisatie en organisatie die voor het gehele maatschappijbeeld konse-
kwenties gehad hebben. 
Het soepel funktioneren van een organisatie eist samenwerking geven 
en nemen, vraagt om een koordinatie van mensen die niet zonder meer 
van buiten af opgelegd kan worden, maar die innerlijk weerklank moet 
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vinden. Hoe dieper men in deze verschijnselen doordringt, hoe duidelijker 
de noodzaak blijkt om te komen tot een samenwerking waarin elke partner 
de hem toekomende plaats krijgt en als gelijkwaardig aan anderen wordt 
beschouwd. Er blijkt een voortdurende noodzaak tot aanpassing, openheid 
voor anderen en bereidheid om naar hen te luisteren. 
Tegelijk echter veranderen funkties van inhoud. De duidelijke samen-
hang tussen werkzaamheden die door verschillende funktionarissen ver-
zorgd worden, eist een afstemming van deze funkties op elkaar en telkens 
wanneer de technische vooruitgang leidt tot vernieuwing en verandering 
van funkties, zullen de mensen zich moeten omschakelen. Statische funk-
ties vindt men niet veel meer, de meeste funkties veranderen regelmatig. 
Een vooropleiding is daarom geen statisch gegeven, zij zal aangepast 
dienen te zijn aan de dynamische aard van het werk in het moderne be-
drijf en een openheid moeten aankweken om zich bij die vooruitgang aan 
te passen zonder daarom elk initiatief verloren te doen gaan, want aan-
passing eist ook aktiviteit. 
Al deze faktoren met elkaar hebben geleid tot een verandering van de 
mens zelf, die anders staat tegenover zijn medemensen en zijn werk als 
voorheen. De maatschappelijke verhoudingen zijn veranderd, de mensen 
eveneens. Met name bij het verrichten van werkzaamheden, waarbij men 
steeds in kontakt komt met mensen, zal men daarop ingesteld moeten zijn. 
Men kan vandaag geen leiding geven in de trant van dertig jaar geleden, 
evenmin kan men onderwijzen als toen of mensen helpen als toen. 
Zelfs kan men voorzien, dat over 10 jaar vele dingen weer anders zullen 
moeten gebeuren dan nu, omdat de jeugd dan een andere zal zijn 
dan de huidige. In een dynamische tijd als de onze zullen de veranderin-
gen doorgaan. Door deze voortdurende veranderingen wordt van de men-
sen veel geëist ; ook zij zullen telkens hun vorm opnieuw moeten vinden 
en zich moeten aanpassen aan veranderingen. Voor het onderwijs heeft 
dit eveneens zijn konsekwenties : 
Het programma zal veranderen, omdat het aangepast moet worden aan 
de veranderende visie op de funkties. De metaalbewerker van 1957 is een 
andere dan die van 1900 en zijn wijze van werken verandert nog steeds 
Nieuwe materialen en nieuwe machines eisen dit. De leraren zullen voor 
deze veranderingen oog moeten hebben. 
De didaktiek verandert. De leerling van nu leert anders dan die van 
vroeger, hij wenst een duidelijker inzicht in het waarom van het leren, in 
de redenen waarom hij déze stof moet leren. Tevens is zijn instelling an-
ders door de onrust van onze tijd en door zijn gemis aan zekerheid, zodat 
ook daarom de sfeer van het onderwijs anders zal horen te zijn. Ons 
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inzicht in het leerproces is verdiept, en verschaft ons de mogelijkheid om 
hiermee rekening te houden. 
De zich regelmatig herhalende verplichting tot omschakelen in de in-
dustrie eist een ander type arbeider, iemand die niet zonder meer regels 
toepast, maar die ook begrijpt wat hij doet. Ook daarop zal een aange-
paste didaktiek moeten zijn afgestemd. 
De pedagogische aanpak verandert eveneens. Een andere jeugd eist 
andere maatregelen. Zonder te overdrijven zal men de weg moeten vinden 
om ook deze jeugd te boeien en idealen mee te geven. Men zal daarom 
de weg tot de jeugd dienen te vinden door af te wegen wat goed en 
minder goed voor hen is. 
Het gevolg van dit alles is, dat evenals overal elders ook in het onder-
wijs regelmatig overleg zal moeten plaatsvinden, opdat men eikaars inzich-
ten verdiept. Tevens zal er meer ruimte en gelegenheid horen te zijn tot 
bezinning. De applicatiekursussen zijn juist aarvoor bedoeld. Zij zijn 
gelegenheden tot bezinning, het gaat niet om nieuwlichterij, maar om 
een overdenken en bespreken van ervaring, zodat men deze kan ordenen 
en er voor de toekomst meer en beter gebruik van kan maken. Door het 
toepassen van de diskussiemetode kan men de mensen reeds een voorproef 
geven van wat onderling overleg kán betekenen. 
Daarnaast kan men de stof van een kursus zo kiezen, dat de deelnemers 
zich de veranderingen realiseren, zodat zij de behoefte aan meedenken 
gaan voelen en beleven. Men kan het leerproces voor hen verduidelijken, 
niet alleen met het oog op hun les-geven, maar ook met het oog op hun 
eigen aanpassing aan hun veranderende leraarstaak en aan de jeugd van 
vandaag. Om deze redenen is ook stof van pedagogische en didaktische 
aard gekozen, waarin vooral het leerproces, de positie van de jeugd en de 
mogelijkheden tot opvoeding aan de orde worden gesteld. 
Het gaat dus vooral om enkele attitudes, waarvan de voornaamste zijn : 
openheid voor nieuwe mogelijkheden en opvattingen, 
bereidheid tot overleg en samenwerking en 
belangstelling voor de persoonlijkheid van de leerling en voor diens 
levenssituatie. 
De diskussieleider zal dus pogen de diskussies zo te leiden, dat de deel-
nemers ontdekken, dat zij gezamenlijk meer moeilijkheden aankunnen dan 
zij hadden verwacht. Hij zal proberen een bereidheid tot overleg te laten 
groeien, die later vorm zal krijgen in interne besprekingen van de leraren 
onderling in elke school. Hij zal er verder toe bijdragen dat de leraren 
zich realiseren, dat zij in het onderwijs zelf mede-bepalend zijn voor de 
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houding van de leerling, dat hun houding en bereidheid tot aanpassing 
aan andere leerlingen en andere metoden een van de voornaamste faktoren 
is voor het groeien van een aan onze tijd aangepaste vorm van onderwijs. 
Tenslotte, dat het onderwijs niet zal worden hervormd door maatregelen 
van buiten, maar alleen door een gezamenlijke inspanning van hen die 
het onderwijs in feite geven. 
Deze zaken worden niet in het lerarenprogramma opgenomen, omdat 
dan het gevaar bestaat, dat men eerder een moraliserende kursus ver-
wacht dan een gesprek over het onderwijs. Een intensieve bespreking van 
de in het voorafgaande genoemde konkrete punten zal vanzelf in deze 
richting leiden, en de ervaring heeft geleerd, dat de leraren ook zelf komen 
tot konklusies ten aanzien van hun persoonlijke houding, zodat deze niet 
van buitenaf gesuggereerd behoeven te worden. 
In de hierna volgende uiteenzetting over de metodiek zal uitgewerkt 
worden, hoe men de diskussies kan leiden om tot dit resultaat te komen. 
Er mag echter wel op gewezen worden, dat men ook in dit geval de om-
standigheden mede in aanmerking moet nemen. Als men bij de leraren 
de behoefte aan bezinning en overleg wakker maakt, zal daaraan ook in 
hun werkmilieu tegemoet gekomen moeten worden. Daarom werd dus 
gelijktijdig langs officiële weg gezocht naar de mogelijkheid om tijd be-
schikbaar te stellen voor onderlinge besprekingen over het onderwijs. Ver-
der kan men weinig resultaat verwachten als de leiding niet meewerkt 
door overleg mogelijk te maken, stof voor overleg te geven en vooral ook 
door te vermijden door een te autoritaire houding starheid en minimalisme 
in de hand te werken. Er werden dus niet alleen applicatiekursussen gege-
ven, maar er werd ook op andere wijze kontakt onderhouden met het 
onderwijs. Gegevens betreffende de kursus werden besproken, de leiding 
der scholen werd zoveel mogelijk er bij betrokken om te zorgen, dat de 
leraar na zijn terugkeer in de school gestimuleerd zou worden om op de 
ingeslagen weg voort te gaan, zodat ook integratie van de nieuwe inzich-
ten in de praktijk zou kunnen plaatsvinden. 
Samenvatting 
Het opstellen van een programma van een bijscholing eist allereerst 
een indeling van de in de kursus te behandelen stof. Deze indeling ge-
schiedde vroeger veelal naar vakken, waarvan dan bepaalde, voor de 
betreffende deelnemers belangrijke onderdelen werden behandeld. Het 
gevaar is echter groot, dat het geheel dan te abstrakt wordt, een gevaar 
dat eveneens bestaat bij een z.g. integratieve leergang, waarbij men de 
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taak als geheel behandelt met alle aspekten die in de praktijk naar voren 
komen. 
Daarom wordt in dit hoofdstuk gekonkludeerd tot een behandeling naar 
kernpunten. Deze kernpunten worden konkreet geformuleerd in de ter-
men van de deelnemers, zodat het programma bestaat uit stof waarom 
door hen werd gevraagd en die eventueel in kursorische vorm behandeld 
kan worden, en verder uit diskussies omtrent die vraagstukken die hen 
in de praktijk bezig houden en die naar hun mening voor een dergelijke 
bespreking in aanmerking komen. 
Daarnaast zijn er de punten die door de leiding werden gekonstateerd, 
alsook de in het vooronderzoek gesignaleerde weerstanden tegen het leren. 
Deze worden wel geformuleerd, maar niet in het programma onderge-
bracht. Doet men dit wel, dan bestaat het gevaar dat de deelnemers vre-
zen, dat alle tekortkomingen aan hen geweten worden, terwijl men tijdens 
de kursus dan soms vervalt in een geven van moraliserende richtlijnen. 
Het resultaat is dat een programma wordt opgebouwd overeenkomstig 
de wensen der deelnemers en dat daarnaast een overzicht van andere 
kernpunten wordt gemaakt ten behoeve van de leiding van de bijscholing. 
Deze richt haar aandacht op de attitudes van de deelnemers en probeert 
zoveel mogelijk om individuele expressie te bevorderen, zodat ook de per-
soonlijke benaderingswijze van de deelnemer duidelijk kan worden. In 
sommige gevallen ziet men zich om deze reden gedwongen de bijscholing 
geheel of gedeeltelijk individueel te geven. 
Het programma wordt meestal niet opgezet als een lesrooster ; men 
heeft enige vrijheid nodig om tijdens de bijscholing een aanpassing te vin-
den aan de wensen van de deelnemers. In sommige gevallen zal het pro-
gramma beknopt blijven, omdat andere maatregelen getroffen moeten 
worden, waarna de bijscholing goeddeels zal bestaan uit een voorberei-
ding en introduktie van deze maatregelen. 
Tenslotte wordt een praktisch voorbeeld gegeven van het programma 
voor een bijscholing voor het Nijverheidsonderwijs. Hierin worden zowel 
het programma zoals het aan de leraren werd aangeboden als de richt-
lijnen voor de diskussielcider en hun verantwoording naast elkaar gesteld 
om het verschil tussen beide groepen van kernpunten naar voren te laten 
komen. 
In het nu volgende hoofdstuk over de metodiek zal worden behandeld, 
hoe de diskussielcider zijn richtlijnen kan hanteren om tot een eventuele 
verandering van houding te komen of deze voor te bereiden. 
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HOOFDSTUK VI 
DE METODIEK 
Uit de voorafgaande hoofdstukken bleek reeds, dat er aan de metodiek 
van een bijscholing enkele duidelijk omschreven eisen gesteld moeten wor-
den, die als volgt zijn samen te vatten : 
1. Om een blijvend resultaat te bereiken is het van belang, dat de leer-
bereidheid bij de deelnemers wordt gewekt of gestimuleerd. Alleen dan 
kan men verwachten, dat ook in de toekomst voorkomende moeilijkheden 
met élan worden aangepakt en is er reden om aan te nemen dat de deel-
nemers het op de kursus gehoorde later in praktijk zullen trachten te 
brengen. De zorg voor de leerbereidheid is tweeledig : enerzijds zal men 
weerstanden zoveel mogelijk pogen op te heffen, anderzijds zal een posi-
tieve houding bevorderd dienen te worden. 
2. Het oplossen van konkrete problemen is belangrijk, maar het resul-
taat van een bijscholing zal beter zijn als men bovendien weet door te 
dringen tot de persoonlijke instelling, waarmee iemand zijn taak vervult, 
en daaraan appelleert. 
3. Het gaat er minder om de feitenkennis van de deelnemers te ver-
groten als wel hun inzicht in hun taak te verdiepen, zodat zij later beter 
in staat zullen zijn om in voorkomende gevallen zelf een oplossing te 
zoeken. 
4. Het aanleren van bepaalde vaardigheden kan in sommige gevallen 
zeer nuttig zijn, maar deze vaardigheden mogen niet als een panacee wor-
den beschouwd. De deelnemers zullen in staat moeten zijn ze te hanteren 
zonder het zicht op hun taak als geheel te verliezen. 
§ 1. Beïnvloeding van attitudes 
A. Het begrip „attitude" 
Chorus definieert de „attitude" of instelling als ,,een min of meer duur-
zame organisatie van cognitieve, emotionele en strevingsmomenten, die 
vooral onder invloed van de ervaring tot stand komt en als een soort van 
gereedheid dynamische en richtende invloed uitoefent op de reakties van 
het individu ten aanzien van situaties, waarop zij betrekking heeft" 53, Hij 
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maakt een onderscheid tussen „opinie", die hij beschrijft als „een onvol-
doende kritisch gefundeerde cognitieve organisatie van zekere duurzaam-
heid ten aanzien van een bepaalde sektor der werkelijkheid" 54 en „atti-
tude" die mede emotionele en strevingsmomenten omvat. Tussen beide 
bestaat naar zijn mening echter een vloeiende overgang : naarmate emo-
tionele en vohtieve momenten in de opinie sterker worden, nadert de 
opinie meer tot de attitude. Bij een geheel van opvattingen en opinies 
spreekt Chorus van „overtuiging", bij een „totaal van opvattingen om-
trent het geheel van het leven of de werkelijkheid, voorzover dat althans 
enigermate een totaliteit of eenheid vormt", spreekt hij van „levens- of 
wereldbeschouwing ". 
In het teoretische gedeelte van deze studie wordt de „attitude" bespro-
ken als het eindpunt van een leerproces. Wanneer iemand in zijn leven 
een probleem moet oplossen, dat emotionele aspekten heeft, zal hij bij zijn 
ervaring te rade gaan en een bepaalde oplossing kiezen. Heeft hij daar-
mee gunstige ervaringen, dan zal hij deze oplossing in de toekomst eerder 
kiezen dan een andere, en uiteindelijk als het ware vanzelf naar deze op-
lossing grijpen Dan is er sprake van een dynamische gerichtheid, van een 
handelen op valentie : de situatie leidt geheel of nagenoeg zonder overleg 
of nadenken tot een bepaalde oplossing. 
Volgens de definitie van Chorus komen attitudes tot stand onder in-
vloed van de omgeving. Dit is verklaarbaar, nl. ook bij de oplossing van 
emotionele problemen maakt men gebruik van ervaringskennis, die leiding 
geeft aan het leren door de aandacht in een bepaalde richting te leiden. 
Men zoekt naar mogelijke oplossingen en maakt daarbij gebruik van wat 
men zelf heeft ervaren en van wat men anderen zag doen. Verder kan de 
natuurlijke aanleg hierbij een rol spelen ; men kan zich tot een bepaalde 
handelwijze meer aangetrokken voelen dan tot een andere. Een agres-
sieve baas zal „een drastisch optreden" eerder acceptabel vinden dan een 
rustig, gemoedelijk man. 
Er zijn dus zowel aanleg-faktoren als faktoren uit de omgeving, die 
iemands houding en daarmee zijn leren beïnvloeden. Komt een eigenschap 
die iemand heeft op basis van de aanleg tot stand, bij de attitude gebeurt 
dat meer onder invloed van het milieu. Een eigenschap wordt mede door 
de ervaring gevormd en vormt mede een basis voor een attitude. Men zal 
in een konkreet geval soms twijfelen of „attitude" dan wel „eigenschap" 
het juiste woord is ; m beide hebben we te doen met organisatie-principen 
van de menselijke persoonlijkheid. Ook zal de beïnvloeding van attitudes 
waarschijnlijk dezelfde problemen met zich meebrengen als de beïnvloe-
ding van eigenschappen. In beide gevallen gaat het om een beïnvloeding 
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van de persoonlijkheid, welke des te moeilijker is naarmate de persoon-
lijkheid er dieper bij betrokken is. 
Attitude-beïnvloeding vereist een „omleer'-proces. Degene, die zou die-
nen te veranderen, zal zichzelf moeten omvormen. Van buitenaf kan men 
dit proces op gang helpen brengen, als de betrokkene bereid is daaraan 
mee te werken. Men kan iemand helpen oplossingen te vinden voor de 
konkrete problemen waarvoor hij bij het doormaken van dat proces gesteld 
wordt. Men kan hem echter niet tegen zijn wil in een bepaalde richting 
vormen ; zelfs als hij geen standpunt inneemt tegenover de pogingen om 
hem te beïnvloeden, dus noch mee- noch tegenwerkt, zal het nauwelijks 
mogelijk zijn de bedoelde verandering op gang te brengen. Wie het begrip 
,,adult-education" verstaat in de zin dat het mogelijk zou zijn volwassenen 
te vormen en bepaalde eigenschappen of atttitudes van buitenaf bij een 
ander te ontwikkelen, vergist zich. Een volwassene vormt zichzelf — en 
dan maakt hij een leerproces door — of hem gaat elke beïnvloeding voorbij 
omdat hij zichzelf niet wenst te veranderen. Naarmate een attitude meer 
fundamenteel is, meer samenhangt met de persoonlijkheidsstruktuur zoals 
die zich in een geheel leven heeft ontwikkeld, grijpt het omleerproces 
dieper in en voltrekt het zich moeilijker. De weerstanden en de onzeker-
heid die een omleerproces meebrengt, kunnen dan zo groot worden, dat 
geen resultaat te verwachten is. 
Men kan ten behoeve van de bijscholing een onderscheid maken in de 
attitudes met als criterium de beïnvloedingsmogelijkheid. Deze is niet voor 
alle attitudes dezelfde. 
a. Fundamentele attitudes. Deze attitudes zijn het moeilijkst te beïn-
vloeden. Zij hangen nauw samen met de karakterstruktuur, zijn strikt 
individueel en bestrijken een breed terrein. In vele gevallen zal men ge-
neigd zijn het woord „levenshouding" te gebruiken. Een misantroop, een 
cynicus, een scepticus of een relativist zijn moeilijk te veranderen. Hun 
houding is ontstaan op basis van een verleden, heeft haar wortels in de 
jeugd en de opvoeding en hangt samen met het geheel van individuele 
levenservaringen. De persoonlijkheidsstruktuur speelt bij de groei van deze 
en soortgelijke attitudes een belangrijke rol. Men heeft hier te doen met 
houdingen die als het ware een syntese zijn van een groot aantal eigen-
schappen, die iemands kijk op het leven in een bepaalde richting hebben 
geleid. 
Dergelijke attitudes zijn moeilijk te beïnvloeden, omdat het omleerproces 
daartoe zeer diep moet ingrijpen. Zo iemand wordt gedwongen zijn hele 
zienswijze, zijn levensopvatting te herzien, wat des te moeilijker is omdat 
die meestal aan anderen bekend is, zodat hun verwachtingen ten aanzien 
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van het gedrag van de betreffende hem er elk ogenblik weer toe brengen 
zich conform die verwachtingen te dragen. De strikt-individuele natuur 
van deze attitudes brengt ook mee, dat men omtrent de achtergrond ervan 
bezwaarlijk kan generaliseren. De eigenschappen en ervaringen die ten 
grondslag liggen b.v. aan een houding van verdraagzaamheid, kunnen 
zeer verschillend zijn. In een bepaald geval kan iemand verdraagzaam 
zijn omdat hij zich niet goed tegen anderen durft verzetten, onzeker is en 
twijfelt aan eigen gelijk. In een ander geval kan de wortel ervan gevonden 
worden in een rustig zelfvertrouwen en een brede visie op menselijke pro-
blemen en meningen. Het is vrijwel ondoenlijk deze achtergrond in een 
konkreet geval exakt te waarderen, zodat het eveneens nagenoeg onmo-
gelijk is een weg te vinden om in een aan de enkeling aangepaste vorm 
op zulk een attitude direkte invloed uit te oefenen. Dikwijls zal men bij 
dergelijke pogingen de mensen niet goed begrijpen en daardoor juist weer-
standen en verzet oproepen. 
b. Attitudes die gebonden zijn aan bepaalde situaties. Een negatieve 
houding tegenover een bepaalde superieur is minder fundamenteel dan 
een negatieve houding tegenover gezag in het algemeen. Een negatieve 
houding tegenover een bepaalde werkgever gaat meestal minder diep dan 
een wantrouwen tegenover ,,de" werkgevers. In beide gevallen is eerst-
genoemde houding meestal gegroeid op grond van ervaringen die men 
als volwassene in zijn werkmilieu heeft opgedaan. De laatstgenoemde 
echter kunnen samenhangen met jeugdervaringen, met de opinie van de 
groep waaruit men stamt etc. Dergelijke attitudes waren in vele gevallen 
reeds aanwezig voordat men in het werkmilieu zijn intrede deed en kun-
nen de ervaringen in het werkmilieu dus reeds beïnvloed hebben. De arbei-
der die het gezag wantrouwt, heeft tegenover zijn superieur misschien een 
houding aangenomen die deze onprettig stemt en prikkelt. Zo krijgt hij op 
grond van zijn ervaring gelijk, omdat hij anderen als het ware dwingt 
zich zo te gedragen als hij van hen verwacht. 
Attitudes nu, die in een bepaalde situatie ontstaan en die men dus als 
volwassene ontwikkelt, kunnen gemakkelijker beïnvloed worden. Zij han-
gen samen met vooroordelen, met misverstanden, en met wanbegrip. Toch 
zijn zij daarom nog niet gemakkelijk te wijzigen. Dikwijls hebben zij een 
geladen emotionele achtergrond, b.v. als de arbeiders in een bedrijf het 
tariefbureau wantrouwen omdat zij op grond van enkele ervaringen tot de 
konklusie gekomen zijn, dat het de medewerkers van dat bureau enkel te 
doen is ойі de produktie, en om het vinden van een effektief jaagsysteem. 
Het gaat dan echter om bepaalde mensen en bepaalde handelingen, niet 
om algemene oordelen over mensen en handelwijzen. 
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Herstel van het vertrouwen door beter begrip voor eikaars standpunt 
en eikaars taak en verantwoordelijkheid, kan soms een oplossing bieden. 
Zoals deze attitudes in de werksituatie zijn ontstaan, zo zal ook de oplos­
sing in het werkmilieu gevonden moeten worden. Als men inderdaad met 
situatie-gebonden attitudes te doen heeft, zal men dikwijls een tegenwicht 
vinden in meer fundamentele attitudes als verdraagzaamheid en verant­
woordelijkheidsgevoel van de medewerkers, waarop een positiever houding 
gebaseerd zou kunnen worden. 
с Opinies, als voorlopers van attitudes. Voor een opinie is kenmer­
kend, dat zij berust op een onvoldoende kritisch gemotiveerd oordeel. Zij 
verschilt van het voor-oordeel omdat dit laatste emotioneel geladen is. 
Als door omstandigheden over een zaak waarover de medewerkers een 
negatieve opinie hebben, een konflikt ontstaat, kan de opinie uitgroeien 
tot een voor-oordeel en daarmee soms tot een situatie-gebonden attitude. 
Z o moet men in sommige bedrijven niet veel hebben van de personeels­
dienst om geen andere reden dan dat men er tot dan toe weinig voordelen 
van heeft gezien. Doet men er dan een keer een minder aangename 
ervaring mee op, dan kan gemakkelijk een vooroordeel ontstaan. 
Zolang een opinie emotioneel nog neutraal is, kan men ze vrij gemak­
kelijk veranderen en daardoor latere konflikten voorkomen. Heeft de 
opinie zich eenmaal ontwikkeld tot een vooroordeel, dan is de beïnvloe-
ding moeilijker geworden. 
B. De attitudes in de bijscholing 
Op grond van de ervaring kunnen bij de deelnemers aan een bijscholing 
een drietal belangrijke attitudes onderscheiden worden : 
1. Een houding van openheid, die gekenmerkt wordt door de bereid-
heid om te leren. Men staat als het ware gereed om tijdens de bijscholing 
en later in het werkmilieu samen met anderen te zoeken naar oplossingen 
en men is bereid om de gevonden oplossingen aan de praktijk te toetsen 
en de daarbij optredende moeilijkheden onder ogen te zien. 
2. Een houding van berusting, die berust op de mening dat men ,,aan 
de bestaande toestand toch niets kan veranderen". Deze opinie wordt 
meestal overvloedig beargumenteerd ; men spreekt over bepaalde personen 
die het heft in handen hebben en die toch niet zullen veranderen ; men 
spreekt over bestaande voorschriften ; men spreekt over de slechte kwali-
teit van de leerlingen waar niets aan te veranderen is, enz. Soms worden 
dergelijke meningen naar voren gebracht op een berustende toon, soms 
worden zij fel en agressief verdedigd, met name door teleurgestelde idea-
listen. Zij verdedigen zich echter niet tegen het nieuwe. Soms zoeken zij 
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zelf aktief mee en worden zij tijdens de kursus volkomen overtuigd. Vaak 
kan men echter van hen uiteindelijk niet veel verwachten ; in hun werk-
milieu vallen zij weer snel terug in hun oude houding. Zij hebben daar 
bij iedereen de naam „zwartkijkers" te zijn, die nergens iets van verwach-
ten. Meestal hebben zij zich met hun negatieve rol zodanig geïdentificeerd 
dat zij er onmiddellijk in terugvallen, vooral als men hen met hun opti-
misme gaat plagen. 
3. Een houding van verzet, die zich demonstreert in een afwijzing van 
elke nieuwe gedachte. Deze deelnemers werken niet mee aan de ontwik-
keling der gedachten. Naar hun mening gaat het goed zoals het nu gaat ; 
zij voelen niet voor een omschakeling. De verzetsreakties uiten zich af en 
toe vrij scherp. Meestal komt men met hen nauwelijks of niet aan een 
probleemstelling toe, omdat deze deelnemers geen problemen willen 
zien. Soms gaat deze houding samen met kwetsbaarheid en lichtgeraakt-
heid. Elke opmerking wordt als kritiek op het eigen werk beschouwd. Die 
deelnemers kunnen de houding van de groep als geheel negatief beïnvloe-
den. Bij de andere deelnemers wekken zij soms de indruk, te menen dat 
de bijscholing is opgezet omdat men hen voor onbekwaam houdt en dat 
zij zich toch niet behoeven te laten kritiseren door buitenstaanders. Dik-
wijls kunnen hierdoor heftige diskussies ontstaan. 
Het is misschien goed om op te merken, dat in de praktijk niet gebleken 
is dat men deze verzetshouding vooral zou aantreffen bij ouderen. Bij de 
applikatiekursussen voor leraren trof men onder de oudere leraren over-
tuigde medestanders aan en anderen die eerder zouden berusten dan in 
verzet geraken. Het verzetstype bleek nogal eens een aktief type te zijn, 
dat met grote hardnekkigheid aan een eenmaal gevormde mening vasthield 
en dat in alle leeftijdsgroepen gevonden werd, maar vooral onder de 
groep van middelbare leeftijd : nog jong genoeg om zich sthenisch te ver-
zetten en nog niet oud genoeg om zich tevreden te stellen met de opvat-
ting „het zal mijn tijd wel duren". 
De beide negatieve attitudes van berusting en verzet kunnen op zeer 
verschillende gronden berusten. Zij kunnen samenhangen met iemands 
gehele ontwikkeling, zij kunnen ook door de situatie bepaald worden. Bij 
het vooronderzoek kan men hieromtrent reeds iets achterhalen, terwijl men 
ook tijdens de bijscholing hieromtrent gegevens kan verzamelen door ge-
bruik te maken van een metodiek die diagnostische mogelijkheden biedt. 
Iemand kan berusten in een vervelende situatie, omdat hij van nature wei-
nig sthenisch is of omdat de situatie naar zijn mening niet voor verandering 
vatbaar is. De achtergrond van de negatieve attitude wordt meestal ge-
124 
vormd door gevoelens van onmacht, onzekerheid en vrees voor kritiek, 
die in het algemeen nauw met elkaar samenhangen. Zoekt men een meto-
diek om de instelling van de deelnemers te beïnvloeden, dan zal men met 
deze gevoelens rekening moeten houden, daarbij overwegende, dat de 
basis van b.v. de onzekerheid even goed kan liggen in de natuur van de 
deelnemer als in onvoldoende kennis van een bepaald belangrijk aspekt 
van zijn taak. 
Als de betreffende attitudes vooral berusten op de persoonlijkheids-
struktuur van de deelnemers, dus fundamenteel genoemd mogen worden, 
is beïnvloeding ervan zeer moeilijk. Ligt de aanleiding tot onzekerheid en 
dergelijke in de situatie, dan heeft men meer kans op succes. De deel-
nemer kan dan misschien geholpen worden om die situatie beter te ver-
staan. Indien hij voldoende zelfvertrouwen ontwikkelt om aktief in te 
grijpen en voldoende reëel is om de grenzen van zijn mogelijkheden te 
zien kan men van hem verwachten, dat hij het geleerde zal weten te benut-
ten en dat hij nieuw geleerde vaardigheden in de praktijk zal willen toe-
passen. Daarnaast is het eveneens van belang, dat men vooroordelen en 
verkeerde meningen poogt recht te zetten, zodat deze de aanpassing zo 
min mogelijk zullen beïnvloeden. 
Op deze gronden kunnen enkele desiderata worden geformuleerd die in 
grote lijnen de metodiek der bijscholing aangeven. De verwezenlijking 
ervan is niet gebonden aan een bepaalde metode of opzet. Wel kunnen 
naar aanleiding van elk dezer punten enkele meer konkrete aanwijzingen 
gegeven worden, die ook bij de toepassing der diverse leervormen afzon-
derlijk van voordeel kunnen zijn. 
1. Het is van belang dat het zelfvertrouwen van de deelnemers wordt 
versterkt, opdat zij zich tegen de moeilijkheden opgewassen zullen voe-
len. Een benaderingswijze die het zelfvertrouwen ondermijnt, remt tevens 
het leerproces en roept weerstanden op door kwetsing van het gevoel van 
eigenwaarde. Men stelt zich in een bijscholing ten doel de deelnemers te 
leren zelf de voorkomende problemen op te lossen, waar mogelijk in 
samenwerking met, maar niet in afhankelijkheid van anderen. Daarmee 
kan wellicht de vrees voor prestige-verlies, die de samenwerking dikwijls 
bemoeilijkt, ten dele worden verminderd. Men kan daarmee rekening hou-
den door aan de nu volgende punten aandacht te schenken. 
a. Aankondiging en introduktie. Reeds bij de aankondiging en intro-
duktie van een bijscholing kan men het zelfvertrouwen der deelnemers 
ondermijnen door te zinspelen op onbekwaamheid als motief voor de 
bijscholing. Dat vermijdt men door een aankondiging in neutrale ter-
125 
men of zoals Maier schrijft: ,,ιη situational rather than in behavioral 
terms" 5 5 Een begin met de mededeling, dat leiding en medewerkers geza­
menlijk zullen proberen de werksituatie zoveel mogelijk te verbeteren, is 
in de praktijk gebleken een gelukkige inzet te zijn. De deelnemers vrezen 
dan niet op voorhand, dat er op hen — en op hen alleen — kritiek uit­
geoefend zal worden of dat men hen als de zondebok zal beschouwen. Wie 
verwacht, dat men hem zal komen vertellen, dat hij „opnieuw moet begin­
nen" zal de daarin opgesloten ernstige kritiek niet gemakkelijk accepteren. 
Het uit deze houding voortvloeiende gebrek aan medewerking wordt soms 
ten onrechte beschouwd als een „weerstand tegen verandering". 
Ook indien tijdens de kursus dergelijke reakties worden opgeroepen, 
ondermijnen zij de bereidheid van de deelnemers om mee te werken en 
doen telkens weer nieuwe weerstanden ontstaan. 
b Aanpassing aan de denktrant van de deelnemers. Soms wordt ge­
steld, dat het van belang is dat de deelnemers komen tot een objektief 
denken, los van persoonlijke gevoelens en meningen. Dit uitgangspunt is 
niet zonder gevaar. Het gaat bij een bijscholing om het alledaagse, kon­
krete denken van de deelnemers, dat gedragen wordt door persoonlijke 
houdingen, die samenhangen met de persoonlijke levensgeschiedenis van 
de betrokkene. Langeveld wijst er op dat „het een ernstig bezwaar is bij' 
denkproeven, wanneer men werkt met begrippen, die buiten de realiteit 
van het kmd staan en slechts binnen dat van de volwassene, als hij ver­
trouwd is met een zeer bepaalde instelling" 5 6 . Het denken verloopt in de 
persoonlijke realiteit en het eist vertrouwdheid met de gehanteerde begrip­
pen Een exact-logische denktrant vereist vertrouwdheid met abstrakte 
begrippen en met de abstraherende instelling. Wordt het probleem los­
gemaakt uit zijn persoonlijke kontekst, dan houdt men geen rekening met 
de persoonlijke houding en verhouding tegenover het gestelde. Soms 
wordt er niet voldoende aan gedacht, dat het moeilijk is om objektief stel­
ling te nemen tegenover zaken, waarmee men dagelijks te maken heeft. 
Indien men de exact-logische denktrant identificeert met de abstraherende 
— en dit gebeurt veelal — en de deelnemers er toe wil brengen te oor­
delen los van hun persoonlijke ervaring, ontstaan er dikwijls weerstanden. 
Het is moeilijk om een eenvoudige baas te laten zien dat het planbureau 
een goed is voor zijn bedrijf, als hij tot dan toe alleen maar ruzie heeft 
gehad met de vertegenwoordiger ervan. Men kan dan beter met deze 
laatste overleggen, hoe konflikten vermeden kunnen worden. 
Voorts zou het doen groeien van een exact-logische instelling — zo dit 
mogelijk ware — niet steeds een voordeel zijn. Als een persoonlijke hou­
ding van afweer en prestige-angst bij iemand domineert, zou een exact-
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logische instelling een duidelijker verbetering zijn dan wanneer iemand 
een persoonlijke houding aanneemt van meegaandheid en welwillendheid. 
Deze laatste heeft in vele situaties een positief effekt. Dit zou kunnen 
verminderen door het leren wantrouwen van „ingevingen" en intuïtie. 
Dikwijls is het zo, dat men de waarde van attitudes bepaalt naargelang 
het nut dat zij hebben voor een efficiënte bedrijfsvoering of de last die 
men er van ondervindt tijdens de diskussie in een bijscholing. Dan is het 
gevaar voor een te sterk subjektieve beoordeling niet denkbeeldig. 
Het grootste bezwaar van een overschatting van de exact-logische 
attitude is wel, dat men de deelnemers soms dwingt tot een voor hen 
onnatuurlijk gedrag, dat in de praktijk toch telkens doorbroken wordt door 
oude gewoonten en denkwijzen. Op de duur wordt er dan van het geleerde 
weinig geïntegreerd. 
Het voorgaande behoeft overigens niet gezien te worden als een plei-
dooi tegen het exacte denken, maar als een waarschuwing om deze attitude 
niet te hoog te waarderen. Vele andere, eveneens positieve houdingen zijn 
mogelijk. In het merendeel van de gevallen is het vruchtbaarder de be-
staande instelling van de deelnemers als uitgangspunt te nemen en deze 
om te buigen voorzover dat nodig is. Wanneer men in de psychiatrische 
literatuur leest hoeveel moeite het kost om attitudes te veranderen die 
iemand het leven verzuren, dan kan men zich ook zonder ervaring op dit 
terrein indenken hoe moeilijk het moet zijn om attitudes te veranderen die 
iemand zelden moeilijkheden bezorgen en hem zelfs diensten bewijzen. 
Het is dus zaak de houding en instelling van de deelnemers te leren 
kennen om te beoordelen of en in hoeverre een wijziging ervan dienstig 
en mogelijk zou zijn. Dwang in één bepaalde richting zal meestal niet tot 
resultaten leiden. Het is vrijwel ondenkbaar dat één bepaalde attitude in 
de persoonlijkheidsstruktuur van alle deelnemers harmonisch geïntegreerd 
zou kunnen worden. Probeert men dat toch te bereiken, dan veroorzaakt 
dat meestal weerstanden, terwijl het zelfvertrouwen van de deelnemers 
wordt geschaad door pogingen om hen te overtuigen van het belang van 
een attitude die voor hen onbereikbaar is. 
с Diskussie over voor de deelnemers konkrete stof. Wanneer de deel­
nemers er in slagen een groot aantal problemen zelf op te lossen, geeft 
hun dat meestal een gevoel van zekerheid. Zo geven een konkrete behan­
deling van de stof en het vermijden van vreemde woorden en gekompli-
ceerde schema's hun het gevoel dat zij op grond van hun ervaring reeds 
over vele kwesties een gezond oordeel hebben gevormd. Dit spoort hen 
aan om ook problemen die zij tot dan toe uit de weg gingen, aan te pakken. 
Indien men blijk geeft op hun oordeel prijs te stellen, zonder nadruk te 
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leggen op een onberispelijk geformuleerde gedachtengang, wordt hun be-
reidheid om zich in de problemen te verdiepen, groter. Als eenmaal het 
vertrouwen tussen de leider van de bijscholing en de deelnemers gegroeid 
is, kan de leider meer richtinggevend optreden, tenzij dit zou leiden tot 
een gevoel van afhankelijkheid van de zijde der deelnemers. 
In veel gevallen bespeurt men bij deelnemers, die niet of in mindere 
mate teoretisch geschoold zijn, een zekere angst voor de deskundige, die 
in hun ogen superieur is. Deze angst kan tot een gevoel van onmacht 
leiden en de deelnemers tot ,,ja-knikkers" maken of hen drijven tot ver-
borgen of openlijk verzet. Ook om deze reden is het nuttig hen te laten 
merken, dat iemand op grond van de ervaring tot een gezond oordeel kan 
komen. Als de deskundige waar mogelijk hun terminologie overneemt en 
aan hen voorbeelden uit de praktijk vraagt, voelen zij zich meer bij de 
zaak betrokken en zullen zij zich ook door de trant van diskussiëren 
erkend en gerespekteerd voelen. 
Het is gebleken dat dit minder moeilijk is dan men zou verwachten ; 
in elke groep zijn er deelnemers, die de achtergrond van hun taak aan-
voelen en die bij het formuleren hulp kunnen bieden. Velen merken zelf 
op, dat veel dingen die hun reeds uit de praktijk bekend waren, thans 
door de formulering van de deskundige duidelijker zijn geworden. Zij 
ervaren hem dan als een helper, niet als een kontroleur die hen beoordeelt 
en kritiseert. Het gevolg is soms, dat ook in hun werkmilieu een grotere 
openheid tegenover de deskundige groeit, vooral als deze bij de bijscho-
ling kan worden ingeschakeld. Als deze daarvan gebruik weet te maken 
en er positief tegenover staat, kan dat aan zijn werk ten goede komen en 
de afstand tussen b.v. staf- en lijnfunktionarissen verminderen. Een groter 
zelfvertrouwen van de medewerkers zal misschien aanvankelijk wel eens 
moeilijkheden oproepen, maar hun aktieve deelname aan de oplossing van 
problemen, waarvoor de leiding zich gesteld ziet, zal op langere termijn 
vruchten afwerpen. 
Ook hier blijkt weer, dat het van groot belang is de bijscholing te steu-
nen door maatregelen in het werkmilieu. 
d. Vermijden van teoretische betogen. Men treft in diskussiegroepen 
meermalen een bevreesdheid aan voor teoretische betogen. In het ver-
leden heeft men dan kennis gemaakt met wetenschappelijk ingestelde 
funktionarissen, die anderen lieten merken dat zij in kennis tekortschoten 
en in diskussies niet konden meepraten. De meeste deelnemers weten ook 
uit ervaring, dat zij zelfs met inspanning niet tot een uitgesproken teore-
tisch denken in staat zijn. Geeft men een teoretische analyse van prak-
tische kwesties, dan voelen zij zich onzeker. Zelfs als de diskussieleider 
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niet probeert hen te brengen tot de abstraherende instelling waarover 
reeds eerder gesproken werd, maar hen alleen wil laten zien, welke de 
teoretische implikaties zijn van de praktische problemen waarmee zij wor-
den gekonfronteerd, kunnen hieruit sterke weerstanden ontstaan ; velen 
schijnen op dit punt bijzonder kwetsbaar te zijn. In een tijd waarin steeds 
meer kinderen voortgezet onderwijs volgen, hebben vele ouderen toch 
reeds het gevoel iets belangrijks te missen. Worden zij, die zich onwetend 
en onzeker voelen in het kontakt met hun eigen kinderen, in een bijscho-
ling nogmaals met deze onwetendheid gekonfronteerd zonder in te zien 
waarvoor zij die wetenschap nodig zouden hebben, dan wordt hun reaktie 
ongewild nog scherper. Een teoretisch betoog kan nodig zijn, maar ver-
dient dan een bijzondere voorbereiding, waarover later nog gesproken 
zal worden. 
2. Het is eveneens van belang, dat men de deelnemers helpt om zich een 
duidelijk beeld te vormen van hun taak, bevoegdheden en verantwoor-
delijkheden. Daardoor wordt het leerproces duidelijk gericht. Het vage 
gevoel, dat men niet geheel voldoet aan de eisen, zonder dat men nauw-
keurig weet, waarin en waarom men tekortschiet, ontneemt velen de moed 
om iets nieuws aan te pakken. Ook vloeit daaruit voort, dat men aandacht 
zal moeten schenken aan die vaardigheden, die iemand kunnen helpen 
zijn taak effektiever uit te voeren. Een baas kan leren kontroleren, een 
maatschappelijk werker kan leren rapporteren, een leraar leren observe-
ren. Deze winst in bekwaamheid is een steun voor het zelfvertrouwen. In 
de praktijk blijkt, dat het de deelnemers aan een bijscholing animeert als 
het programma gericht is op het vergroten van de bekwaamheid. Als een 
vooronderzoek heeft plaatsgevonden heeft men voldoende aanwijzingen 
om te kunnen bepalen welke vaardigheden geleerd behoren te worden, 
welke opinies er gewijzigd zouden moeten worden en welke nieuwe in-
zichten voor de deelnemers van belang zijn. Daarbij zal met de volgende 
overwegingen rekening gehouden dienen te worden. 
a. Emotionele aspekten bij het leren van vaardigheden. Soms wordt 
over vaardigheden en over het aanleren van vaardigheden gesproken 
alsof het daarbij gaat om louter intellektuele processen. Indien iemand 
voor een bepaalde handelwijze deugdelijke wetenschappelijke argumenten 
heeft vernomen, zou hij verder niets behoeven te doen dan de nieuwe 
inzichten systematisch samen te vatten en er naar te handelen. Andere 
auteurs, o.a. ook Cantor, leggen eenzijdig de nadruk op het emotionele 
aspekt van het leren. Uit hun werken krijgt men de indruk, dat leren 
zonder uitdrukkelijke persoonlijke stellingname tegenover het geleerde niet 
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mogelijk is. Het lijkt echter gewenst onderscheid te maken tussen een leren 
van vaardigheden, waarbij de persoonlijke emotionele stellingname wel 
naar voren komt, en een leren waarbij de persoonlijke betrokkenheid min-
der duidelijk of zelfs afwezig is. Zonder dit onderscheid tot in details uit 
te werken kan men toch wel stellen, dat bekwaamheid in het leidinggeven, 
in het voeren van gesprekken en in het leiden van diskussies een per-
soonlijke stellingname vereist. In al deze gevallen moet men immers aan-
dacht schenken aan eigen optreden en gedrag en aan de zich daarin 
demonstrerende attitudes. 
Ook als men andere dan de „persoonlijke emotionele" vaardigheden 
moet aanleren, zal men aan de emotionele aspekten enige aandacht moe-
ten schenken ; men dient er rekening mee te houden dat zelfs daar waar 
het gaat om schijnbaar instrumentele kennis, die slechts een rationale 
stellingname schijnt te vragen, er toch bij sommige mensen emotionele 
faktoren een rol kunnen spelen. Men denke slechts aan de wijze waarop 
een instrumentmaker met zijn gereedschap en materiaal kan vergroeien. 
Wanneer het aanleren van vaardigheden eisen stelt aan de persoonlijke 
houding, kunnen zich gevallen voordoen waarin deze houding vrij ingrij-
pend zou moeten veranderen. Zo stelt het aanleren van de case-work 
metode in vele gevallen hoge eisen aan een maatschappelijk werker, die 
tot dan toe volgens traditionele opvattingen zijn taak heeft verricht. Vroe-
ger was de intentionele relatie tot de ander zoals die min of meer ook in 
onze alledaagse omgang aanwezig is. Ieder heeft zijn opinie, zijn opvatting 
en handhaaft of verdedigt die tegenover de zienswijzen van de ander. In 
het moderne case-work stelt men zijn eigen opvattingen niet op de voor-
grond, laat die zelfs buiten geding of gesprek, om vooral de eigenheden 
van de ander naar voren te laten komen. Het gaat dan niet meer om kon-
krete hulpverlening in de vorm van geld, goederen of advies, maar men 
tracht de kliënt te leren zichzelf te helpen, ,,de evenmens in staat te stellen 
zijn mogelijkheden aktief te maken" 67. Daarvoor is niet alleen een betere 
diagnostiek van belang, maar vooral een dieper inzicht in de mogelijkheden 
van de kliënt en in de wijze waarop deze kan beïnvloed worden. De ver-
onderstelling, dat dergelijke vaardigheden in enkele lessen geleerd kun-
nen worden, is niet reëel. 
Voor een bijscholing betekent dit, dat de mededeling van feiten, de uit-
eenzetting van de wijze van handelen en de instruktie van een vaardigheid 
in een aantal gevallen niet voldoende zijn om een juiste toepassing te 
garanderen. Oefening en supervisie in de praktijk zullen langzaam leiden 
tot integratie; daaraan zal dus voldoende aandacht besteed moeten worden. 
b. Het gebruik van ervaringsmateriaal. In veel gevallen zal men een 
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diskussie kunnen bevorderen door de deelnemers te konfronteren met fei-
ten die bij het vooronderzoek zijn gesignaleerd. De bedoeling is, dat men 
van de gesignaleerde feiten en gegevens gebruik maakt om verbeteringen 
aan te brengen in de gang van zaken. In het algemeen kan wel gezegd 
worden, dat het waardevol zou zijn als men meer gebruik maakte van de 
mogelijkheden die deze handelwijze biedt, omdat dan ook op het terrein 
van de menselijke verhoudingen eerder en effektiever gesignaleerd zou 
kunnen worden waar verbetering nodig en mogelijk is. 
Op grond van de ervaring kan worden opgemerkt, dat de toepassing 
van dit principe soms scherpe repercussies heeft. Niet altijd is men bereid 
om de impliciete kritiek te accepteren. Soms gaat deze afwijzende hou-
ding zo ver, dat men de feiten niet aanvaardt. Daarom zijn ook de in het 
voorafgaande gegeven aanwijzingen voor de beïnvloeding der instelling 
waagt zich niet aan wat evident een mislukking lijkt te zullen worden en 
opgenomen en nuchter besproken. 
Het voordeel van deze handelwijze is vooral, dat de deelnemers niet 
worden gekonfronteerd met teoretische betogen, maar met reële feiten. 
In het algemeen realiseert men zich de betekenis van bepaalde handel-
wijzen beter als men de konsekwenties daarvan duidelijk ziet. Aldus wordt 
de feitelijke mededeling geplaatst tegen een achtergrond die aanspreekt, 
en leidt daarom gemakkelijker tot inzicht. Daardoor wordt integratie ge-
makkelijker. De behoefte aan een goede instruktie-techniek blijkt duide-
lijker, als de deelnemer ziet hoeveel fouten gemaakt worden door onvol-
doende instruktie en als hij zich realiseert met hoeveel tijd een opleiding 
verkort kan worden door een betere wijze van instrueren. Dan zien de 
deelnemers ook beter de samenhang tussen instruktie en produktie, in-
struktie en veiligheid, instruktie en verhoudingen in het bedrijf, dan indien 
zij alleen een kursus in het instrueren volgen. 
Een ander voordeel is dat men er op deze wijze in slaagt de belang-
rijkste punten voor een bijscholing een duidelijk reliëf te geven. Men maakt 
als het ware gebruik van een close-up en richt de aandacht der deel-
nemers enkel op het aspekt dat aktueel en belangrijk is. Zo ontstaat niet 
onmiddellijk een inzicht in het gekompliceerde geheel van de taak, maar 
men bereikt dat de wezenlijke aspekten duidelijk worden gedifferen-
tieerd, zodat een leerproces in gang wordt gezet. In de loop van dit pro-
ces zullen andere aspekten evenzeer aan de orde komen en zal geleidelijk 
een integratie ontstaan. De weg waarlangs het doel bereikt wordt, is aldus 
geleidelijker, maar ook reëler, meer aangepast aan de aard van het leer-
proces. Het resultaat van een metode die uitgaat van het geheel van de 
taak zoals dat wetenschappelijk omschreven kan worden, wordt gemak-
kelijk overschat. 
3. Tenslotte is het gewenst aandacht te besteden aan een reële waar-
dering van de mogelijkheden en moeilijkheden, die de deelnemers in hun 
funktie ontmoeten. Indien men hen helpt zich terug te buigen op hun eigen 
werk, zullen zij hun ervaring kunnen inventariseren en de feiten kunnen 
systematiseren en verwerken. Nieuwe feiten en vaardigheden blijven op 
deze wijze niet los staan, maar worden met andere in verband gebracht. 
Bovendien verwacht men dan niet zo vlug meer, dat een bepaald middel 
een panacee zal blijken te zijn met spektakulaire resultaten op korte ter-
mijn. Men kan deze ontwikkeling onder meer bevorderen door aandacht 
te schenken aan de volgende punten. 
a. Het vermijden van overdreven verwachtingen. In de praktijk blijkt 
menigmaal, dat de deelnemers zich geremd voelen door een te idealistische 
houding van de kursusleider. Zij vrezen dan reeds op voorhand er later 
in de praktijk niet veel van terecht te zullen brengen. Zij voelen aan, dat 
de mogelijkheden die zij in de praktijk hebben, worden overschat en zij 
schrikken er daarom voor terug zich enthousiast te laten maken. Soms 
ontstaat er dan een omgekeerd evenredige verhouding tussen het enthou-
siasme van de kursusleider en de spraakzaamheid der deelnemers. Men 
waagt zich niet aan wat evident een mislukking lijkt te zullen worden en 
durft een debat met de leider niet aan. 
Anderzijds blijkt eveneens, dat men er in kan slagen een groep zo warm 
te laten lopen, dat de leden aan het einde van de week het gevoel hebben 
bergen te kunnen verzetten. Dit enthousiasme is voor de kursusleider mis-
schien wel prettig ; in de praktijk is het wel eens gevaarlijker gebleken 
dan pessimisme. Als de deelnemers terugkeren in hun werkmilieu en er 
veel moeilijkheden rijzen bij de ten uitvoerlegging van de plannen, dan 
schrikt men terug voor toepassing der nieuwe opvattingen. Dikwijls komt 
er dan van verder kontakt tussen de leden van de groep niet veel meer 
terecht, omdat men voor elkaar bang is toe te geven, dat het resultaat zo 
pover was. Men vreest dat anderen wel geslaagd zullen zijn en voelt er 
niet voor, eigen falen toe te geven of de inmiddels gevonden verontschul-
digingen te laten ontmaskeren. 
Slaagt de kursusleider er in een reëel standpunt te blijven innemen, 
dan worden dergelijke verschijnselen vermeden. De deelnemers voelen, 
dat er geen onredelijke verwachtingen worden gekoesterd en worden 
daardoor rustiger en minder afwerend. De berustende houding en de ver-
zetshouding komen dan meestal minder scherp naar voren en dikwijls blijkt 
er dan zelfs een vruchtbaar gesprek over deze houdingen mogelijk te zijn. 
b. Het werken in groepsverband. Uit de praktijk is gebleken, dat vaak 
de deelnemers aan een bijscholing aanvankelijk een afwijzende houding 
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aannemen uit motieven van uiteenlopende aard. Werkt men in groeps-
verband, dan vindt men meestal een tegenwicht bij andere, meer koöpera-
tieve groepsleden, zodat de diskussieleider niet zelf behoeft op te treden 
maar gebruik kan maken van de spontane korrekties van andere deel-
nemers, welke meestal gemakkelijker worden geaccepteerd. 
In het algemeen blijkt, dat het werken met groepen het voordeel biedt, 
dat niet de diskussieleider maar de deelnemers zelf korrigerend optreden: 
mensen die te veel aan het woord zijn, worden op de vingers getikt ; min-
der goed geformuleerde opmerkingen worden door anderen opnieuw en 
duidelijker geformuleerd ; praktische voorbeelden komen uit de groep. De 
diskussieleider behoeft dan niet te funderen als criticus maar kan zijn 
aandacht wijden aan het gehele verloop van de diskussie en zorgen, dat 
de meningen die van belang zijn voor het verloop van het geheel, vol-
doende reliëf krijgen. Hij ondervindt aldus minder gemakkelijk negatieve 
attitudes tegenover zijn persoon en kan bij het rijzen van emotionele 
kwesties gemakkelijker een bemiddelende rol spelen. 
Door medegroepsleden geformuleerde meningen en kritische opmer-
kingen slaan dikwijls beter in dan formuleringen van de diskussieleider, 
omdat de andere deelnemers in eenzelfde situatie leven en dezelfde pro-
blemen uit ervaring kennen. Tegenover het toegeven van onmacht of on-
wetendheid staat men minder gespannen als men lotgenoten heeft ; het 
wordt eenvoudiger om te bekennen dat men ergens graag meer van zou 
weten als anderen deze wens óók uiten. Het gevoel van saamhorigheid 
dat daardoor groeit, bevordert een meer reële houding, daar men de pro-
blemen eerlijker onder ogen durft zien. De vrees voor prestige-verlies en 
kritiek wordt geringer, als men merkt dat iedereen wel kleine of grote 
moeilijkheden ondervindt. 
Een faktor in het voordeel van het werken met groepen is ook, dat men 
zich in elke goed samenwerkende groep door de medeleden gesteund 
voelt, zodat er een verlangen groeit om zich bij de meerderheid van de 
groep aan te sluiten. Daardoor vermindert soms de kracht van weerstan-
den. Iemand die meestal negatief reageert op voorstellen tot verandering 
zal zich in een positief gestemde groep eerder laten overhalen om voor en 
tegen te overwegen, zonder dat iemand hem met veel argumenten behoeft 
te bewerken, die meestal juist het tegenovergestelde effekt hebben. 
Voor deelnemers met weinig zelfvertrouwen is het soms een stimulans 
te bemerken dat anderen met eenzelfde opleiding of funktie hun mening 
behoorlijk onder woorden kunnen brengen en dat daaraan ook aandacht 
geschonken wordt. Dit zet hen aan om het ook te proberen. Vermijdt de 
diskussieleider dan negatieve kritiek of neerbuigende korrekties, dan zal 
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dit hen aanmoedigen om het nog eens te doen. Dikwijls heeft dat tot resul-
taat dat zij aan het einde van de kursus ontdekt hebben, dat zij meer wis-
ten dan zijzelf dachten, zodat hun zelfvertrouwen aanzienlijk versterkt is. 
Tenslotte is een niet onbelangrijk voordeel van het werken met groepen, 
dat de deelnemers ervaren, dat zij gezamenlijk meer weten en meer pro-
blemen kunnen oplossen dan alleen. Als groep gaat men zich dan ten doel 
stellen de praktische problemen van elk lid van de groep op te lossen. Men 
gaat op deze wijze uit ervaring bemerken, hoever men via samenwerking 
kan komen. Dikwijls kan dat expliciet worden geformuleerd en meermalen 
werd door de deelnemers spontaan besloten tot latere ontmoetingen omdat 
men bemerkte in groepsverband meer te kunnen bereiken dan alleen. 
Deze argumenten voor het werken met groepen sluiten echter niet uit, 
dat het in bepaalde gevallen grote voordelen heeft om ook individueel te 
werken. Soms is een individuele benadering noodzakelijk omdat er kwes-
ties zijn, die zich niet of nauwelijks voor groepsbespreking lenen. Volledig 
individueel gegeven bijscholingen missen echter het voordeel dat de en-
keling zich gesteund voelt door de groep ; na afloop van de bijscholing kan 
het geleerde dan gemakkelijker verzanden. 
Er mag wel met nadruk op gewezen worden, dat de voordelen van het 
werken met groepen alleen blijken, als de verhouding binnen de groep 
goed is. Schenkt men daaraan niet voldoende aandacht, dan kan het 
resultaat averechts zijn, omdat dan de weerstanden eveneens worden ver-
sterkt. Als b.v. in de groep een duidelijke vrees voor prestigeverlies be-
staat, kost het moeite om tot een open gesprek te geraken en meestal 
wordt er dan meer gedebatteerd dan gediskussiëerd. Emotionele kwesties 
komen ter sprake en worden op scherpe toon behandeld. Het is dan voor 
de diskussieleider moeilijk om een objektief standpunt te blijven innemen 
en van wijziging van instelling bij de deelnemers is meestal geen sprake. 
§ 2. De toepassing van didaktische metoden in de bijscholing 
In het voorafgaande werd reeds betoogd, dat het vele voordelen heeft 
om bij een bijscholing gebruik te maken van de diskussiemetode, terwijl 
ook het werken in groepsverband vruchtbaar bleek te zijn. Het lijkt echter 
gewenst de bestaande didaktische metoden nader te beschouwen en te 
onderzoeken of er naast de diskussiemetode ook plaats is voor de tradi-
tionele les, de inleiding met diskussie, en de instruktie-konferentie. 
A. Didaktische metoden 
1. Deles 
Een belangrijk verschil tussen een les en een diskussie is, dat er in een 
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les van onderling kontakt tussen de leerlingen weinig sprake is, zodat de 
wederzijdse beïnvloeding niet groot kan zijn. Ook het kontakt tussen 
docent en leerling is in een les beperkt : de leerling verneemt de opinie 
van de docent, maar als regel krijgt de docent zonder opzettelijke aktivi-
teit van zijn kant (vragen stellen etc.) niet gauw een inzicht in de opinies 
of instelling van de leerling. Daar komt bij dat de les schools aandoet, 
gelijkt op de lessen die de deelnemers als kinderen hebben ontvangen en 
waarin zij gewoon waren overwegend te luisteren. Wanneer men nu een 
metode zoekt om vooral de persoonlijke instelling van de deelnemers aan 
een kursus te beïnvloeden, biedt de les niet zo veel mogelijkheden. De 
nadruk ligt er te veel op de stof en bij de docent en diens visie op de 
problematiek. Zelfs wanneer de lesgever het werkmilieu van de deel-
nemers kent, bestaat toch het gevaar dat hij de situatie te subjektief ziet. 
Ook een goed docent is geneigd dingen moeilijk te vinden waarmee hij 
zelf moeite heeft, en dingen te onderschatten die hemzelf weinig moeite 
kosten. In een les over leidinggeven zal een gemoedelijk en prettig docent 
gezagsproblemen soms onderschatten, omdat hijzelf door zijn gemoedelijk-
heid zelden konflikten heeft. Deelnemers die anders geaard zijn, vinden 
dan „dat hij goed praten heeft", of „dat hij het zo wel kan aanpakken, 
maar hun is dat nog nooit gelukt". 
Het ontbreken van een intensief kontakt tussen docent en leerling is 
dikwijls oorzaak van het ontstaan van weerstanden. Niet alleen komt een 
docent er dan gemakkelijk toe een teoretische verhandeling te bieden 
met de daaraan verbonden bezwaren ; bovendien wordt zijn betoog dik-
wijls opgevat als een autoritaire mededeling „hoe het moet". Het gevolg is, 
dat met name emotioneel gekleurde begrippen als status, gezag, prestige, 
menselijke verhoudingen, kontakt met mensen, niet tot hun recht komen. 
Er rijzen misverstanden, die in een gesprek gemakkelijk voorkomen kun-
nen worden. 
De lesmetode kan goede diensten bewijzen bij de behandeling van leer-
stof, die de persoonlijke instelling minder raakt. Wanneer men een aantal 
mensen instrueert hoe een schrijfmachine bediend moet worden, hoe men 
bepaalde formulieren invult, hoe men in het algemeen een personeels-
afdeling in een bedrijf organiseert, is de lesmetode daarvoor zeker ge-
schikt, vooral wanneer de toehoorders de docent kunnen onderbreken 
om nadere inlichtingen te vragen. 
2. De inleiding met diskussie 
De inleiding met diskussie heeft grote overeenkomsten met de les, 
hoewel tijdens de diskussie meer kommunikatie tussen inleider en toehoor-
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ders mogelijk is Dit kontakt komt echter niet zelden te laat tot stand, om-
dat er tijdens het luisteren naar de inleiding al weerstanden groeien. Bo-
vendien blijkt in de praktijk nogal eens, dat na een inleiding de toehoorders 
geneigd zijn met de inleider van mening te verschillen en aangezien zowel 
toehoorders als inleider dan in de diskussie hun slagvaardigheid tonen, 
wordt de nadruk gelegd op het-tegenspeler-zijn Van het gezamenlijk zoe-
ken naar een oplossing en van uitwisseling van ervaringen komt dan dik-
wijls niet veel terecht. Ook bij deze metode is er daardoor veelal weinig 
sprake van een beïnvloeding van attitudes, zodat men bij de keuze van 
deze lesvorm rekening moet houden met de stof die behandeld wordt. 
Het voordeel van de inleiding met diskussie is, dat men een bepaalde 
opvatting over een zaak hoort uiteenzetten en dat men daarna in de gele-
denheid wordt gesteld eigen opvattingen daaraan te toetsen Deze metode 
lijkt daarom vooral nuttig, wanneer iemand een onderwerp behandelt voor 
zijns gelijken. Men kan dan verwachten dat de toehoorders het gehele 
betoog kunnen overzien en over de strekking ervan in diskussie kunnen 
treden. 
3. De instruktie-konferentie 
Om te voorkomen, dat de nadelen van de les zich te sterk laten gelden, 
heeft men de instruktie-konferentie ingevoerd. Men heeft hier te doen 
met een instruktie in diskussie-vorm . probleemstelling en oplossing zijn 
tevoren door de diskussieleider voorbereid ; ,,hij wil zijn deelnemers aan 
het denken en praten krijgen om óók deze oplossing te vinden" 5S. De 
deelnemers krijgen dus gelegenheid tot samenwerking en wederzijdse kor-
rektie, er is een duidelijk kontakt tussen hen en de diskussieleider, die de 
mogelijkheid heeft om attitudes te ontdekken en eventueel te beïnvloeden. 
De instruktie-konferentie kan niet gelijk gesteld worden met de vrije dis-
kussie Van Susante geeft als voornaamste verschil aan, dat bij de eerste 
de oplossing van het probleem bekend is, terwijl in het tweede geval deze 
niet of slechts zeer voorlopig bekend is G9 Dit verschil heeft voor het ver-
loop van een diskussie ingrijpende gevolgen. Staat de konklusie van een 
diskussie tevoren vast, dan is daarmee ook de weg naar de konklusie meer 
of minder scherp omschreven Men kan tevoren de argumenten zoe-
ken om de konklusie te bewijzen Van Susante beschrijft, hoe dit in 
zijn werk gaat en hoe men b v. de probleemstelling afleidt uit de konklu-
sie6 0 . Men zoekt dus naar een probleemstelling, die tot de konklusie 
leidt Hieruit volgt, dat de probleemstelling niet steeds uit de levenssituatie 
van de deelnemers zal voortkomen, zodat ook de redenering naar het doel 
hen soms vreemd zal zijn Deze moeilijkheid wordt door Van Susante wel 
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aangevoeld ; hij besteedt veel aandacht aan de problemen die zich kunnen 
voordoen als de diskussieleider de ideaal-logische gedachtengang tijdens 
de diskussie te strak blijft vasthouden. Het blijft echter de taak van de 
diskussieleider in een instruktie-konferentie om de deelnemers, zij het op 
soepele wijze, zelf het bewijs te laten leveren van een stelling die tevoren 
vast staat. De metode is daarop afgesteld. De diskussieleider dient de 
diskussie voor te bereiden. Hij moet proberen de loop van het gesprek te 
voorzien en schriftelijk voor zichzelf vast te leggen. Hij beschikt dan over 
een overzicht van de voornaamste punten die aan de orde kunnen komen, 
over de konklusies ten aanzien van die punten, en over de eindkonklusie. 
Zodoende is hij tijdens het gesprek in staat om bij afdwalingen te voor-
zien in welke richting deze zullen leiden ; hij heeft zich reeds tevoren afge-
vraagd hoe hij weer in de goede richting kan komen 61. 
De instruktie-konferentie is dus een instruktie-mefode ; men stelt via 
diskussie de deelnemers op de hoogte van een bepaalde stelling en van 
haar bewijs. Het verschil met een les is, dat men de kennis van de deel-
nemers zoveel mogelijk aktiveert en hen tot mee-denken brengt. De akti-
viteit van de deelnemers ligt vooral op intellektueel terrein ; van de instruk-
tie-konferentie kan een aansporing tot exakt denken uitgaan, die ook later 
nog haar goede invloed op de deelnemers doet gelden. Zij leren diskus-
siëren en kunnen dit in hun werkkring toepassen. 
Het voornaamste nut van de instruktie-konferentie zou daarom gezien 
kunnen worden enerzijds in een kennismaking met bepaalde stellingen, 
waarvan de deelnemers het bewijs zelf kunnen vinden op grond van eigen 
kennis en ervaring, anderzijds in een kennismaking met de diskussie-
metode, die reeds op zichzelf een positieve invloed op hen kan hebben. 
De instruktie-konferentie voldoet daarmee aan enkele wezenlijke eisen die 
aan de metodiek voor de bijscholing gesteld moeten worden ; zij stimu-
leert het zelfvertrouwen, bevordert een reëel en exakt denken, en is een 
waardevolle vorm van kennisoverdracht. Hierin ligt echter ook haar be-
perking. Door de tevoren vaststaande konklusies en bewijsvoering is de 
benadering van de problemen vrij rationeel, zodat men niet zo gemakkelijk 
kan doordringen tot de attitudes der deelnemers. Daarom leent de in-
struktie-konferentie zich het beste voor de behandeling van onderwerpen 
van meer rationele aard. 
In de oorspronkelijke opvatting van de diskussiemetode werd er de na-
druk op gelegd, dat het belangrijk is de deelnemers zoveel mogelijk alles 
zelf te laten ontdekken. In de praktijk bleek dit echter soms op weerstan-
den te stoten. Als de deelnemers niet voldoende kennis hebben om zelf 
tot de oplossing te komen, voelen zij dat zij door de diskussieleider aan de 
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hand genomen worden en dat deze heel goed weet, tot welke konklusies 
zij moeten komen. Zij tonen zich dan wel eens geïrriteerd en vragen om 
een duidelijke uiteenzetting. Zo bleek b.v. in een kursus voor bestuurders 
van organisaties, dat de deelnemers na een bespreking van het vergade-
ringsbezoek ervan overtuigd waren dat een vernieuwing van de vergader-
techniek gewenst zou zijn. Zij voelden echter wel aan, dat daarvoor elders 
reeds ideeën ontwikkeld zouden zijn en achtten het tijdverlies om het nu 
zelf nog eens te gaan uitzoeken, hoewel zij daartoe waarschijnlijk wel in 
staat zouden zijn geweest. Suggesties in die richting ontmoetten echter 
veel weerstand ; men was heel tevreden met een duidelijke les, waarover 
later weer enthousiast werd gediskussiëerd. 
Soms ontstaan ook weerstanden, omdat men problemen door de groep 
laat oplossen waarvan de deelnemers reeds vrij veel weten. Zij vinden een 
samenvatting dan wel interessant, maar zien niet in, wat zij er aan hebben 
deze zelf te maken. Soms ook vindt men het onderwerp niet voldoende 
interessant, omdat het geen duidelijk konkrete betekenis heeft. Zo leidt 
een diskussie over de waarde van de diskussiemetode meestal niet tot het 
gewenste resultaat, zeker niet als begin van een bijscholing. 
Men kan dus wel konkluderen, dat het gebruik van de instruktie-kon-
ferentie vooral dan nuttig is, als de deelnemers over het onderwerp vol-
doende weten om zelf mee te praten maar er anderzijds ook niet te veel 
van weten, en dat het voor het succes van de metode nodig is de belang-
stelling tevoren te peilen. 
4. De vrije diskussie 
De vrije diskussie gaat een stap verder dan de instruktie-konferentie, 
omdat de konklusies van het gesprek niet tevoren vastgelegd zijn. De 
deelnemers zijn dus vrij in de benadering van de stof met dien verstande, 
dat men wel ter zake dient te blijven. De metode van de vrije diskussie 
biedt het voordeel, dat men de emotionele aspekten van het denken ge-
makkelijker kan onderscheiden. Het gaat niet alleen om feiten, ervarin-
gen en zakelijke gegevens, maar ook om de houding die iemand daar 
tegenover aanneemt. Dezelfde invloeden kunnen door verschillende men-
sen op een uiteenlopende manier worden verwerkt. Het is van belang dat 
deze reaktiewijzen tijdens de diskussie naar voren worden gebracht. Een 
krampachtige en gespannen chef kan door een brutale ondergeschikte 
tegen wie hij zich niet opgewassen voelt, nerveus en onhandig worden, 
terwijl diezelfde ondergeschikte op een andere chef geen vat heeft. 
De behandeling van onderwerpen met duidelijk emotionele aspekten 
komt het beste tot haar recht in de vrije diskussie. Soms zullen de deel-
138 
nemers dan aanvankelijk ontremd raken, zodat de diskussieleider moeite 
heeft hen bij de zaak te houden ; meestal echter werkt dat bevrijdend en 
wordt daarna een open gesprek mogelijk, waarin men kan komen tot kon-
klusies die een objektiever stellingname mogelijk maken. 
Dikwijls zal de vrije diskussie fungeren als voorbereiding op een les of 
instruktie-konferentie. Zou men met een les beginnen, dan zouden de 
bestaande weerstanden het welslagen in gevaar kunnen brengen. De kon-
klusie van de vrije diskussie zou kunnen zijn, dat het gewenst is een dui-
delijke voorlichting betreffende dit bepaalde punt te ontvangen. De weer-
standen kunnen dan in de vrije diskussie besproken worden en daardoor 
in scherpte verminderen. 
Soms gaat men bij een vrije diskussie uit van een case, een tevoren 
opgesteld voorbeeld, hetzij schriftelijk uitgewerkt, hetzij verfilmd. Met 
behulp daarvan kan men de diskussie praktisch en konkreet houden, ter-
wijl men door de keuze van een onderwerp uit een andere dan de eigen 
situatie der deelnemers een zekere objektiviteit aan de diskussie kan ver-
lenen. Vooral bij precaire onderwerpen kan dit de diskussie vergemakke-
lijken. Het is wel zaak bij de uitwerking van het voorbeeld voorzichtig te 
werk te gaan. De fouten die besproken worden mogen noch te opvallend 
noch te subtiel zijn. Het eerste animeert niet ; „dat wisten wij al lang" ; 
het laatste geeft nogal eens aanleiding tot al te spitsvondige gesprekken 
en debatten. 
Bij de behandeling van emotionele problemen wordt soms ook gebruik 
gemaakt van het rollenspel. Bepaalde konkrete situaties worden door de 
deelnemers gespeeld, zodat zij de emoties niet slechts bespreken maar, 
althans bij benadering, ervaren en leren observeren. Een duidelijke uit-
eenzetting over deze metode wordt gegeven door Norman Maier e.a., die 
eveneens twintig uitgewerkte cases bespreken 62 . 
De mogelijkheden van deze opleidingsvorm zijn, voor zover ons bekend 
is, nog onvoldoende bestudeerd. In sommige gevallen bleek, dat de deel-
nemers inderdaad tot nieuwe inzichten kwamen, die zij langs andere weg 
niet zo gemakkelijk verworven zouden hebben. In andere gevallen bleek 
echter, dat de deelnemers zich moeilijk spontaan konden geven en dat 
men er niet toe kwam de inzichten te generaliseren. De opmerkingen kwa-
men neer op „zulke gevallen komen in de praktijk zelden voor". 
In het algemeen lijkt het zeker verantwoord om het rollenspel als uit-
gangspunt voor de vrije diskussie te gebruiken als de deelnemers eniger-
mate aan elkaar gewoon zijn geraakt. De voorbereiding en uitwerking der 
cases zal echter aan hoge eisen moeten voldoen, vooral ten aanzien van 
de afstemming op de groep. 
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5. De individuele metode 
Soms kan individueel werken noodzakelijk zijn, omdat men te weinig 
deelnemers heeft om een bijscholing in groepsverband te geven of omdat 
bepaalde gedeelten van de stof niet voor allen van belang zijn. Meestal 
echter zal de individuele metode gekozen worden als aanvulling op de 
groepsmetode. In een aantal gevallen zou men dan kunnen spreken van 
supervisie, omdat men bij een individuele metode de stof kan kiezen uit de 
taak van de betrokkene en hem bij zijn werk kan assisteren. Op deze wijze 
blijft men konkreet en heeft men de mogelijkheid hem ook bij de integratie 
van het geleerde terzijde te staan. 
Er kunnen redenen zijn om in een bepaald geval tot individuele bij-
scholing over te gaan. De stof van de bijscholing kan zo persoonlijk zijn, 
dat behandeling ervan in groepsverband pijnlijk zou zijn, wat b.v. het 
geval is, wanneer men met een maatschappelijk werker nagaat op welke 
wijze hij zijn gevallen pleegt te behandelen. Men kan dan stuiten op een 
minder gunstige persoonlijke instelling, die niet zo gemakkelijk in een 
groep behandeld kan worden. 
Een persoonlijke bespreking is eveneens nuttig, als men iemand moet 
helpen zich een moeilijke werkwijze eigen te maken. Men zal zich dan 
dikwijls gedwongen zien de deelnemers te laten oefenen en het kan weer-
standen oproepen als men de resultaten van dergelijke oefeningen in het 
openbaar bespreekt. Bij het aanleren van gekompliceerde technieken en 
vaardigheden kan daarom een individuele metode goede diensten bewij-
zen, mede ook omdat men de instruktie dan beter op de individuele be-
hoefte kan afstemmen. 
Tenslotte kan een inividuele metode nuttig zijn als de taken der deel-
nemers in bepaalde opzichten vrij sterk verschillen. Men zou dan wel 
kunnen proberen om het onderwerp zo algemeen te behandelen, dat het 
op de taak van elk van hen van toepassing is, maar meestal heeft dit als 
gevolg dat de stof te vaag en te abstrakt wordt. Daarom kan in dergelijke 
gevallen de bijscholing beter gedeeltelijk individueel gegeven worden, zo-
dat men gelegenheid krijgt om bepaalde aspekten van de taak met de 
deelnemers afzonderlijk te bespreken. 
In het algemeen zal een ten dele individueel gegeven bijscholing meer 
mogelijkheden bieden dan een groepsmetode zonder individuele aanvul-
ling. Dit geldt niet alleen voor bijscholing in het maatschappelijk werk, 
waar de persoonlijke supervisie vrijwel noodzakelijk is om tot een diep-
gaande beïnvloeding van de persoonlijke instelling te komen, maar ook 
voor de bijscholing in het bedrijf. De verschillen tussen de taken van de 
diverse chefs en bazen zijn nu en dan zo groot, dat het vrijwel onmogelijk 
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is in een groepsbespreking voldoende tot de konkrete realiteit van ieders 
taak door te dringen *. 
B. De keuze van de didaktische metode 
Geen der beschreven metoden is zonder waarde voor de bijscholing, er 
is echter wel verschil in bruikbaarheid, vooral afhankelijk van het te be-
handelen onderwerp. De keuze tussen een groepsmetode en een indivi-
duele metode zal van geval tot geval bezien moeten worden. 
1. Voor het aanleren van intellektuele of motorische vaardigheden is 
naast de individuele instruktie de lesvorm het meest geschikt. Daarbij 
kan men gebruik maken van hulpmiddelen als film, magnetofoon (band-
recorder), bord en ander leermateriaal. Bij het aanleren van gekompli-
ceerde vaardigheden is individuele oefening en kontrole meestal gewenst. 
Wanneer het gaat om het verwerven van inzicht op een of ander ter-
rein, komt de lesvorm eveneens in aanmerking. Het is daarbij nuttig de 
mogelijkheden tot verwerking van de stof te vergroten door het kontakt 
tussen docent en deelnemers zoveel mogelijk te bevorderen. Is de stof aan 
de deelnemers ten dele bekend, dan kan daarom beter gebruik gemaakt 
worden van de instruktie-konferentie om aktiever deelname te bereiken. 
Ook na een les kan een instruktie-konferentie nog een goed middel blij-
ken om de verwerking van het gehoorde te bevorderen. Bij een kader-
opleiding lenen onderwerpen als planning en organisatie, de taak van de 
personeelsafdeling, merit-rating, en werk-klassifikatie zich voor het ge-
bruik van de instruktie-konferentie, terwijl bij een bijscholing van maat-
schappelijk werkers onderwerpen als de taak van de Raad voor de Kin-
derbescherming daarvoor in aanmerking zouden kunnen komen. 
Om de les of de instruktie-konferentie te doen slagen, zullen in het 
algemeen de volgende voorwaarden vervuld moeten zijn : 
a. De betreffende stof moet voor alle deelnemers van belang zijn. Indien 
een bepaald tekort slechts bij enkele deelnemers gesignaleerd werd, kan 
dit beter via individuele instruktie worden opgeheven. Men voorkomt 
* De vorm van kaderopleiding, die in de afgelopen jaren door het Gemeenschappelijk 
Instituut voor Toegepaste Psychologie te Nijmegen en Tilburg is ontwikkeld onder de 
naam taak-integratie, wordt daarom steeds gedeeltelijk individueel gegeven. In algemene 
bijeenkomsten van een groep van circa 10 deelnemers worden bepaalde aspekten van 
de taak tevoren besproken ; daarna voert elk der deelnemers een opdracht uit in zijn 
afdeling. Deze bespreekt hij persoonlijk met de leider der bijscholing, en voor het trekken 
van algemene konklusies komt de groep weer bij elkaar. Aldus komen persoonlijke pro-
blemen niet in het openbaar ter sprake, maar wel heeft men gelegenheid om er in de 
individuele besprekingen aandacht aan te schenken en te proberen er een oplossing voor 
te vinden. 
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daarmee, dat de groep wordt opgehouden en dat de betreffende deel­
nemers zich in het nauw gebracht voelen. 
b. Het niveau van de deelnemers zal vrijwel gelijk moeten zijn, om een 
goede afstemming van de docent op zijn gehoor en een gelijkwaardige 
deelname aan het gesprek mogelijk te doen zijn. Funkties met dezelfde 
naam kunnen soms door funktionarissen van zeer uiteenlopend niveau 
bezet worden. Zo zijn er in het bedrijfsleven bazen met een vooropleiding 
van 5 klassen lagere school en overeenkomstig intelligentie-niveau en 
andere met een M.T.S.-diploma. 
с De instelling tegenover de te behandelen stof moet positief zijn, 
althans zeker niet afwijzend. Is aan deze voorwaarde niet voldaan, dan 
zal allereerst de instelling tegenover de stof moeten veranderen b.v. via 
een vrije diskussie over het betreffende onderwerp. 
d. De instelling tegenover de te volgen metode moet positief zijn. Dit 
geldt eveneens voor de instruktie-konferentie, die niet steeds prettig wordt 
opgenomen. In de praktijk blijkt, dat men het beste resultaat bereikt als 
men de instruktie-konferentie als zodanig aankondigt, dus niet de indruk 
wekt dat men de deelnemers de problemen zelf zal laten oplossen. Men 
kan beter zeggen, dat men het onderwerp systematisch met hen zal 
doornemen. 
2. Sommige vaardigheden, zoals het leiden van diskussies, het voeren 
van gesprekken en het houden van interviews, eisen behalve kennis ook 
een bepaalde persoonlijke instelling. Voor het leren daarvan is de dis-
kussiemetode meer geschikt dan de les. De diskussie zal in deze gevallen 
meestal het midden houden tussen een instruktie-konferentie en een vrije 
diskussie, maar het is niet aanbevelenswaardig de diskussie strak te lei­
den, omdat de persoonlijke houding liefst onbevangen naar voren moet 
komen. Soms kan men in dergelijke kursussen een korte uiteenzetting van 
de hoofdzaken vooraf laten gaan om de deelnemers op de voornaamste 
fouten attent te maken. Daarna kan men b.v. naar aanleiding van door 
de deelnemers geleide diskussies of gevoerde gesprekken dieper op de 
stof ingaan. 
3. Daar de bijscholing tot doel heeft via een verdieping van het inzicht 
in de taak der deelnemers een prikkel te zijn tot opvoering van hun 
bekwaamheid om met mensen om te gaan en tot verandering van instelling 
waar dat voor een betere uitvoering van hun taak nodig of gewenst is, 
zal een belangrijk deel van de stof al dan niet expliciet betrekking hebben 
op de instelling waarmee de deelnemers hun taak uitoefenen. Om deze 
reden zal de metode van de vrije diskussie in de bijscholing een belangrijke 
rol spelen. Ook indien er weerstanden bestaan of de bereidheid tot samen-
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werking ontbreekt, biedt de diskussiemetode de beste kansen voor een 
verandering van instelling. 
De diskussie is echter geen doel op zichzelf ; zij zal vaak de behande-
ling van bepaalde taak-aspekten op andere wijze voorbereiden en de weg 
effenen voor een les of instruktie-konferentie. Soms zal ook het omge-
keerde plaatsvinden : een nieuwe metode wordt uiteengezet en besproken, 
eventueel door iemand anders dan de diskussieleider ; daarna leidt laatst-
genoemde een vrije diskussie over de mogelijkheden tot invoering of toe-
passing van het gestelde. 
Het is voor een goede diskussie wel gewenst, dat het niveau van de 
deelnemers ongeveer gelijk is. Ook de funkties der deelnemers mogen 
onderling niet te sterk verschillen, omdat anders het gevaar bestaat dat 
men elkaar niet begrijpt. De uitvoerder in het bouwbedrijf en de baas in 
een twijnerij organiseren beiden, maar zij kunnen er meestal moeilijk zó 
over praten dat zij van elkaar iets leren. Bij de indeling der groepen zal 
men daarmee rekening moeten houden. Vooral bij de kaderopleidingen 
in bedrijven kan men deze moeilijkheid gemakkelijk onderschatten, omdat 
de variatie der funkties daar zeer groot is, dikwijls zelfs in eenzelfde 
bedrijfstak. De vraag of een typologie van de bazenfunctie kan worden 
opgesteld, waardoor het mogelijk zou zijn bazen uit vergelijkbare funkties 
aan eenzelfde opleiding te laten deelnemen, moet blijkens een onderzoek, 
ingesteld onder auspiciën van de Contactgroep Opvoering Productiviteit, 
negatief beantwoord worden 63. Centrale bazenopleidingen, waaraan ba-
zen uit diverse bedrijfstakken deelnemen, zijn blijkens deze gegevens, die 
ook door de ervaring van anderen bevestigd worden, niet op bevredigende 
wijze te organiseren, tenzij men zich beperkt tot een voortgezette vaktech-
nische opleiding of tot het aanleren van specifieke vaardigheden. In de 
praktijk betekent dit, dat kaderopleidingen per bedrijf of hoogstens per 
bedrijfstak gegeven zullen moeten worden en dat ook in die gevallen 
meestal een individuele aanvulling gewenst is. 
C. Verdere verzorging van de kursus 
1. Het kursuscentrum 
In het bedrijfsleven •wordt het op prijs gesteld, dat de kursus naast de 
normale werkzaamheden wordt gegeven zó dat deze zo veel mogelijk 
doorgang kunnen vinden. Dit is begrijpelijk en men zal er bij de planning 
van een bijscholing rekening mee houden. De konferentiezaal van een 
bedrijf is echter niet steeds het gunstigste milieu voor een kursus, om 
van de kantine niet te spreken. Bovendien is het dikwijls een bezwaar, 
dat de kontakten dan van korte duur zijn, waardoor de groep nauwelijks 
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of niet tot een intensief onderling kontakt komt. De voordelen van het 
werken in groepen worden daardoor geringer en het succes van de bij-
scholing hangt dan vooral af van de individuele kontakten. 
In de praktijk is gebleken, dat het een voordeel is als men de deel-
nemers gedurende een langere periode bij elkaar kan brengen in een kur-
suscentrum. In een sfeer die een zekere bezinning begunstigt en waar een 
intensief kontakt wordt bevorderd, raakt het dagelijks werk enigszins op 
de achtergrond ; dat bevordert de openheid voor nieuwe indrukken. Het 
is vooral waardevol als men zorgt voor een rustig oord, liefst gereser-
veerd voor de deelnemers, met een gastheer, die de kunst verstaat om 
mensen op hun gemak te stellen en een gesprek weet te entameren. 
Ook bij de verzorging van het reeds eerder genoemde projekt tot bij-
scholing van leraren bij het Nijverheidsonderwijs werden hiermee gun-
stige ervaringen opgedaan. Bij een later gehouden enquête achtten de 
deelnemers het unaniem een voordeel, dat zij tijdens de kursus uitsluitend 
met elkaar in aanraking kwamen, zodat zij ook in hun vrije tijd tot een in-
tensieve uitwisseling van gedachten konden komen. Op diverse avonden 
werden de gesprekken over het onderwijs voortgezet zonder dat daar-
voor enigerlei stimulans van de zijde van de gastheer nodig was. Er 
groeide een onderlinge band en een gevoel van solidariteit en verbonden-
heid, waarin men voor een zekere mate van vertrouwelijkheid niet be-
vreesd was. 
Het verblijf in het kursuscentrum maakt het de deelnemers gemakke-
lijker om enige afstand te nemen van de attitudes waarmee zij vergroeid 
zijn. Dit is begrijpelijk ; attitudes zijn niet alleen milieu-bepaald, maar 
worden ook door het milieu mede in stand gehouden. Als een bepaalde 
gedragswijze of opinie in een of ander milieu gebruikelijk is, is het voor de 
enkeling moeilijk zich in dat milieu anders te gedragen 64 . Het verschijnsel 
van de bedrijfsblindheid — dat ook in het onderwijs en zelfs in elke school 
wordt aangetroffen — is daarvan een voorbeeld. Men past zich aan in 
een bepaald milieu en men neemt daarmee ook bepaalde oordelen en 
vooroordelen, die in dat milieu algemeen aanvaard worden, over. Bij een 
verandering van milieu krijgt men de gelegenheid om ook met andere 
oordelen en eventuele vooroordelen kennis te maken ; dit kan tot een 
relativering leiden, waardoor het gevaar voor „cultism" 65 minder groot 
wordt. De bevordering van een intensief kontakt tussen de deelnemers 
stimuleert deze kennismaking, zodat niet alleen de grotere openheid der 
deelnemers, maar ook de menigvuldigheid der ervaringen bevruchtend kan 
werken. Wel is het dan gewenst, dat in de kursus voorkomen wordt, dat 
een relativistische of zelfs defaitistische houding ontstaat. 
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2. De kursusduur 
Als minimum-duur bleek een periode van drie dagen gewenst. Duurt 
de kursus korter, dan zijn de deelnemers nog onvoldoende op elkaar in-
gesteld. Bij veertig gelijksoortige kursussen voor leraren bleek de gewenste 
sfeer meestal te ontstaan op de tweede dag, en ten volle aanwezig te zijn 
op de derde. Als de deelnemers elkaar reeds kennen, verloopt het proces 
soms sneller, soms ook langzamer, afhankelijk van de onderlinge verhou-
dingen tussen de groepsleden. 
Zo bleek bij een der lerarenkursussen, dat het enige tijd duurde voor-
dat een leraar, die in zijn school de naam had het meest te weten van 
pedagogiek, zijn autoriteit kon opgeven en daarmee de weg kon vrijmaken 
voor de overige deelnemers, die tevoren hadden gezwegen uit respekt of 
uit een vage angst voor zijn scherpte. In het algemeen bleek het meer 
voordelen te hebben dan nadelen wanneer een groep bestond uit deel-
nemers, die elkaar niet of nauwelijks kenden. De nieuwe groep had dan 
volkomen vrijheid om zich te ontwikkelen. 
De uit de aard der zaak onrustige eerste dag van de kursus kan men 
beschouwen als een kennismakingsdag. De laatste dag geeft eveneens 
een onrustig beeld, omdat vele deelnemers dan al denken aan de dingen, 
die zij straks zullen moeten doen. Een tweedaagse bijeenkomst is daarom 
te kort. De maximumduur kan gesteld worden op een week. De reeds 
enkele malen genoemde kursussen voor leraren bij het Nijverheidsonder-
wijs duurden een week ; men was er nadien blijkens de enquête algemeen 
van overtuigd, dat dit een — overigens tot de laatste dag vruchtbaar — 
maximum genoemd mocht worden. Ook bij andere kursussen werd de er-
varing opgedaan, dat bij langere duur vermoeidheid optreedt. De diskus-
siemetode stelt hoge eisen aan het uithoudingsvermogen van de deel-
nemers, omdat zij zich in de gesprekken ten volle geven, terwijl velen niet 
gewoon zijn aan een zo uitsluitend geestelijke inspanning. Het lijkt dus 
het beste voor dergelijke kursussen een duur vast te stellen van drie dagen 
tot een week, afhankelijk van de omstandigheden. 
De in het voorgaande genoemde punten gelden vooral voor centraal 
gegeven bijscholingen. Als een bijscholing binnen het bedrijf gegeven 
wordt, zal men meestal moeten volstaan met middagen of avonden. Toch 
zou ook in het bedrijfsleven de tijd besteed aan een driedaagse inleiding 
op de bijscholing alleszins nuttig zijn, vooral in gevallen waarin de deel-
nemers niet in het vooronderzoek betrokken werden. Wanneer men met 
dergelijke driedaagse bijeenkomsten zou bereiken dat de deelnemers zich 
voor een bijscholing openstellen en dat zij komen tot een bezinning op hun 
taak en verantwoordelijkheden, wordt een voortzetting binnen het bedrijf 
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gemakkelijker. De vage ongerustheid, die dikwijls ook na een introduktie 
met een „woordje van de direkteur of de personeelchef" nog blijft bestaan, 
kan dan meestal worden weggenomen ; men kan de deelnemers reeds op 
voorhand op de hoogte stellen van de verdere gang van zaken. 
D. Het leerproces in de diskussie 
Aangezien in deze studie het accent ligt op de beïnvloeding der per-
soonlijke instelling, komt vooral de diskussiemetode in aanmerking voor 
een nadere bespreking. Over de didaktiek van de les en de individuele 
instruktie is reeds vrij veel gepubliceerd 66. Over de instruktie-konferentie 
bestaat eveneens een speciale studie 67. De individuele supervisie als hulp-
middel om attitudes te beïnvloeden, stelt bijzondere eisen en zou in het 
bestek van deze studie niet voldoende tot haar recht komen. 
Ook de diskussiemetode als zodanig mag bekend worden veronder-
steld ϋ 8 . Daarom zal in de nu volgende bespreking niet zozeer aandacht 
geschonken worden aan de diskussietechniek als wel aan het leerproces 
in de diskussie. 
1. De probleemstelling 
In een aantal van de genoemde verhandelingen over de diskussiemetode 
wordt gezegd, dat de diskussieleider het gesprek opent met een inleiding, 
waarin hij het probleem stelt. Hij besluit de inleiding met een richtvraag, 
die de deelnemers op gang brengt, waarna zij al diskussiërende de door de 
diskussieleider voorziene weg naar de eindkonklusie opgaan. In de prak-
tijk echter wordt in een vrije diskussie de eigenlijke probleemstelling door 
de deelnemers zelf in de eerste faze van de besprekingen ontwikkeld. De 
deelnemers bespreken het in de inleiding gestelde en vragen zich af, wat 
het voor hen betekent, of het de moeite waard is er over van gedachten 
te wisselen en wat zij er graag over zouden willen weten. Zo komen zij 
tot een nadere uitwerking van het in de inleiding gestelde probleem. Zij 
projekteren het tegen de achtergrond van hun ervaringen en formuleren 
het daarna voor zichzelf en in hun eigen taal. Sommigen brengen dan kon-
krete gevallen naar voren en zetten die uitvoerig uiteen. Anderen benade-
ren de kwestie meer abstrakt en brengen teoretische inzichten te berde. 
Ziet de diskussieleider deze faze over het hoofd en probeert hij onmid-
dellijk een strakke diskussie tot stand te brengen over het onderwerp 
zoals hij dat ziet, dan is het resultaat dikwijls onbevredigend. De deel-
nemers komen dan steeds weer terug op in hun ogen waardevolle punten 
uit hun ervaring, die zij graag in diskussie zouden willen brengen. Zij zoe-
ken als het ware naar een motief om de diskussie te voeren, zoals de 
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inleider het heeft voorgesteld. De diskussie mist in dit stadium de strakke 
lijn, zodat de diskussieleider zich soms geroepen voelt om in te grijpen. 
Doet hij dit taktisch en zonder het gesprek te remmen, dan zal hij van 
die faze veel voordeel hebben voor het verdere verloop van de diskussie. 
a. Hij krijgt een duidelijk beeld van de konkrete achtergrond en van 
de wijze waarop de deelnemers deze benaderen. Zolang hij hun persoon­
lijke houding en instelling niet duidelijk ziet, is het moeilijk voor hem te 
beoordelen, wat voor hen van belang is. 
b. Soms zal de diskussieleider ontdekken, dat de deelnemers het pro­
bleem niet op de juiste wijze stellen. Hij kan dan de diskussie zo leiden, 
dat men tot een nieuwe formulering komt. Een duidelijk voorbeeld hiervan 
is het in onderwijskringen steeds terugkerende probleem van het tempo­
verschil tussen de leerlingen. Men zoekt soms naar een oplossing die het 
mogelijk maakt om het tempo-verschil op te heffen, zodat klassikaal onder­
wijs mogelijk blijft. Dit zoeken is tot mislukking gedoemd, omdat het 
psychisch tempo persoonlijk bepaald is en opheffing van het verschil niet 
mogelijk is. Door zonder meer te stellen, dat een oplossing niet gevonden 
kan worden, roept men sterke weerstanden op ; deze vraag immers neemt 
in het denken van de leraren een te grote plaats in. In de diskussie blijkt 
het nu meestal mogelijk te zijn tot een herformulering te komen : de deel­
nemers, thans uitgaande van het bestaan van tempo-verschil, gaan zoe­
ken naar mogelijkheden om het verschil in tempo te hanteren. Hoe kan 
men, gegeven het tempo-verschil, de leerlingen voldoende tot hun recht 
laten komen in het klassikale onderwijs ? Naar oplossingen voor dit beter 
hanteerbare probleem werd door de leraren meestal intensief gezocht. 
Juist via dergelijke herformuleringen kan de diskussieleider doordringen 
tot de attitudes, waar het om gaat. In het juist beschreven voorbeeld ging 
het om een aanvaarden van de leerling zoals hij is, met zijn specifieke 
begaafdheden, tekorten en persoonlijke eigenaardigheden. Het erkennen 
van de noodzaak om het tempo-verschil als uitgangspunt te nemen inplaats 
van te zoeken naar een mogelijkheid om het op te heffen, is een van de 
konkrete vormen van aanvaarden van de leerling. 
с De diskussieleider achterhaalt, welke konkrete ervaringen de mening 
van de deelnemers beïnvloeden. Wanneer hij een bepaalde kwestie ,,in het 
algemeen" wil behandelen, refereren de deelnemers steeds aan gevallen 
die hen konkreet bekend zijn ; meestal zijn dat probleemgevallen of moei-
lijke situaties. Eerst nadat zij deze naar voren gebracht hebben, is het 
mogelijk hen de stof objektief te laten nagaan. Zij hebben anders de nei-
ging om oplossingen of suggesties in gedachten op dit geval toe te pas-
sen en als zij er in die konkrete situatie geen hulp van verwachten, wijzen 
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zij de suggestie in haar geheel af. Een der gesprekken met leraren, gehou-
den in de loop van de applikatiekursussen, verliep als volgt : 
Diskussieleider : Hebt U wel eens moeilijke leerlingen in Uw klas ? 
Leraar A. : O ja, de opvoeding is er tegenwoordig naar. Het is soms een 
bijna onhoudbare toestand. 
Dl. : Hoe bedoelt U dat, een onhoudbare toestand ? 
A. : Ja, de jongens zijn slordig ; ze letten niet op, en je kunt nóg zo 
goed praten, het helpt niet. Zij zijn ook niet meer gewend zich iets te 
laten zeggen. 
Dl. : Is dat algemeen bij de jongens die U in de verschillende klassen 
meemaakt ? 
A. :Neen, dat niet, maar neem een zekere Gerard В. Die loopt thuis 
maar rond zonder enig toezicht,... (volgt uiteenzetting over Gerard В.). 
Dl. : Ik kan mij voorstellen, dat dat voor U niet gemakkelijk is, maar 
hebt U diezelfde ervaringen ook bij andere leerlingen ? 
A. : Ja, met sommigen wel, maar er zijn er natuurlijk ook, die etc. 
Als de diskussieleider in een dergelijk geval algemeen wil blijven (en 
b.v. het gesprek zou brengen op de grote invloed die de opvoeding heeft 
op de ontwikkeling van het kind zonder de betreffende leraar eerst gele­
genheid te geven om over Gerard В. te praten zoals hier gebeurde), wordt 
het gesprek meestal onvruchtbaar. De leraar blijft elke suggestie toetsen 
aan het geval Gerard en ziet dan geen uitkomst. Al te gemakkelijk ont­
staat er zo een debat waarin de diskussieleider beschuldigd wordt van 
pedagogisch optimisme en waarbij de meningen scherp tegenover elkaar 
komen staan. Krijgt de deelnemer eerst gelegenheid zijn probleem naar 
voren te brengen, dan bemerkt hij zelf wel, dat hij vanuit een enkel geval 
redeneert en daarmee de gehele problematiek te subjektief stelt. 
d. De diskussieleider achterhaalt in welke termen de deelnemers hun 
mening formuleren, zodat hij als diskussieleider woorden kan kiezen die 
de deelnemers verstaan. Een der voornaamste klachten over kursussen is, 
dat de inleiders ,,over de hoofden der kursisten heen praten", dat zij „te 
geleerd zijn". De ervaring leert, dat dit niet primair komt door het gebruik 
van vreemde woorden — al speelt ook dat zeker een rol —, maar dat het 
dikwijls veroorzaakt wordt door het kiezen van woorden die voor de deel­
nemers een enigszins andere of minder gespecificeerde betekenis hebben 
dan voor de diskussieleider. Verkeerd begrijpen is in een diskussie veel 
hinderlijker dan niet begrijpen. Vooral op het terrein van de menselijke 
verhoudingen hebben woorden niet zelden meer betekenis-varianten ; men 
denke slechts aan de verwarring, die bestaat ten aanzien van begrippen 
als gezag, overwicht en prestige. 
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2. De behandeling van het probleem 
Aangezien de bijscholing niet alleen ten doel heeft de kennis van de 
deelnemers te vergroten, maar ook hen te stimuleren om hun eigen erva-
ringen kritisch te bezien en er in de toekomst op voort te bouwen, is voor 
de diskussieleider naast de behandelde stof ook het denkproces der deel-
nemers belangrijk. Hij zal hun meningen niet alleen beschouwen met het 
oogmerk die eventueel te korrigeren, maar ook als uitingen van een be-
paalde mentaliteit. Het korrigeren van een verkeerde mening is belang-
rijk, maar minder belangrijk dan het veranderen van de minder geschikte 
attitude die er de achtergrond van vormt. 
Op volledigheid en logische korrektheid van het betoog der deelnemers 
kan de diskussieleider wel letten, maar hij behoeft daaraan geen bijzondere 
aandacht te besteden. Veel denkfouten worden gemaakt omdat er sterke 
emoties in het spel zijn, die een korrekt denken verhinderen. Als men een 
afkeer van iemand heeft, ziet men gemakkelijk in zwart. Heeft een groep 
arbeiders een ongemotiveerd wantrouwen tegenover de ondernemer, dan 
heeft het weinig zin hun argumentatie met logische argumenten te weer-
leggen. De diskussieleider kan zich dan beter toeleggen op een begrijpen 
van de emotionele achtergronden en proberen om hun houding tegenover 
de werkgever objektiever te doen worden. Derhalve is het nodig, dat hij 
een duidelijk beeld heeft van de emotionele aspekten van het leerproces 
en dat hij daaraan ook tijdens de diskussie aandacht besteedt. Het is niet 
zijn taak om eventueel via een goed opgezette voordracht hun ervaringen 
te ordenen ; het is zijn taak om hen te helpen deze ordening zelf tot stand 
te brengen door de vraagstukken met hen te bespreken in een sfeer die 
tot objektiviteit en redelijkheid uitnodigt. 
Men moge bedenken, dat het dikwijls voor de deelnemers een bevrij-
ding is om de problemen van alledag van op een afstand te beschouwen 
en te konstateren, dat ook hun kollega's er mee te doen hebben. Men kan 
zich niet aan de indruk onttrekken, dat de druk van het dagelijkse werk 
soms zo groot is, dat velen niet meer tot bezinning komen en daarom bij 
het zoeken naar oplossingen steeds in eenzelfde kring blijven ronddraaien. 
Als men er bij de bijscholing in slaagt de deelnemers te laten ervaren, dat 
een meer beschouwende houding hun ook praktisch goede diensten zou 
kunnen bewijzen en dat zij tot het oplossen van problemen zeker wel in 
staat zijn als zij leren om er zorg aan te besteden en er met anderen over 
te spreken, helpt men hen meer dan door het uitstippelen van enkele kon-
krete richtlijnen, die toch niet in elke situatie toepasbaar zijn. 
a. Verdieping van het inzicht. Als men zich in de bespreking beperkt 
tot het zoeken van oplossingen voor konkrete problemen, stuit men meestal 
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υρ weerstanden en vindt men niet vaak een passende oplossing. Meestal 
is er een geneigdheid om de achtergrond van de konkrete problemen te 
leren kennen, een geneigdheid die bij een dergelijke behandeling niet be­
vredigd wordt. Z o was het bij de applikatiekursussen voor leraren op­
vallend, dat de meeste deelnemers een voorkeur hadden voor de meer 
teoretische pedagogische stof. Men wenste geen „recepten". 
De diskussieleider kan echter ook niet te algemeen worden, want dan 
verloopt de diskussie zo abstrakt dat de deelnemers de relatie met hun 
werk niet meer zien. Het bepalen van de grens tussen wat men „konkrete 
richtlijn" en wat men „achtergrond" moet noemen, is niet eenvoudig. Het 
is afhankelijk van de groep, waarmee men te doen heeft. Als voorbeeld 
moge dienen, dat bij een behandeling van het gesprek met bestuurders 
van organisaties de deelnemers zich tevreden voelden, toen de diskussie 
leidde tot het ontdekken van enkele gespreksregels zoals die in het social 
case-work gebruikelijk zijn. Men vond dit een prachtige achtergrond en 
was blij, dat men nu een mogelijkheid had om aan de hand van deze 
regels een gesprek kritisch te beschouwen. Dezelfde regels worden in 
gesprekken met maatschappelijk werkers, die door hun werk van deze stof 
op de hoogte zijn, beschouwd als „recepten", die nadere toelichting en 
bespreking behoeven. W a t dus bij de bestuurders zou kunnen fungeren als 
eindresultaat van de bespreking, zou bij de maatschappelijk werkers uit­
gangspunt kunnen zijn. 
De bespreking loopt meestal het beste als men regelmatig verwijst naar 
de konkrete voorbeelden die in de faze van de probleemstelling naar voren 
zijn gebracht. Naar voren gebrachte ideeën b.v. over mogelijke oorzaken 
van moeilijkheden bij de samenwerking, kunnen door de diskussieleider op 
konkrete voorbeelden worden toegepast. Op deze wijze wordt het de deel-
nemers in de loop van het gesprek duidelijk, dat de moeilijkheden waarmee 
zij in hun werk worden gekonfronteerd, niet op zichzelf staan, maar dat 
er vele soortgelijke moeilijkheden zijn. Men kan een baas moeilijk zeggen, 
hoe hij met een bepaalde lastige ondergeschikte moet omgaan ; wel is het 
mogelijk om in een gesprek over gezagsverhoudingen het inzicht te laten 
groeien, dat de moeilijkheden ook kunnen samenhangen met de houding 
die de betrokkene tegenover die man aanneemt. Hiermee wordt bereikt, 
dat de baas zich het belang realiseert van een attitude van voorzichtig-
heid ; dat zal voor de toekomst misschien meer waarde hebben dan een 
suggestie „hoe hij het met Jansen eens zou kunnen proberen". 
In deze faze komen weerstanden meestal scherper tot uiting dan in de 
vorige, omdat de deelnemers zich intussen zijn gaan realiseren welke de 
konsekwenties van het gesprek zijn. Daarom is het niet beleidvol om in 
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dit stadium een debat tussen diskussieleider en deelnemers te laten ont-
staan, indien men althans niet wil toegevoegd krijgen : ,,U als teoreticus 
hebt goed praten". Blijkt het, dat de weerstanden bij de gehele groep 
aanwezig zijn, dan is dat meestal een teken dat men voorlopig minder diep 
op de zaak in moet gaan. 
Men kan als diskussieleider veel plezier hebben van enkele medestan-
ders in de groep, die de konsekwenties van het gestelde zien en aanvaar-
den. Zij zullen de mening van de diskussieleider beter verdedigen dan hij 
zelf ; hij kan dan van de gelegenheid gebruik maken om de tegenstanders 
over hun weerstanden heen te helpen. Meestal is het vruchtbaar, wanneer 
hij begrip toont voor hun tegenstand, probeert de tegenstellingen te ver-
zachten en hun mening op taktische wijze opnieuw te formuleren. Hij kan 
het beste zijn taak als helper bij het groeien naar inzicht vervullen door te 
zorgen, dat het gesprek zo algemeen blijft, dat zowel vóór- als tegen-
standers ruimschoots gelegenheid krijgen hun mening te geven. 
b. Het helpende denkbeeld. Dikwijls wordt gesteld, dat het bij bespre-
kingen in diskussievorm de bedoeling is dat de deelnemers zelf de gerezen 
vragen beantwoorden. De diskussieleider heeft dan slechts tot taak de 
gevonden antwoorden samen te vatten en eventueel op het bord te note-
ren. De ervaring leert anders. Het voldoet beter als de diskussieleider mo-
gelijke oplossingen te berde brengt, zodat er over gesproken kan worden. 
Ook in het licht van de psychologie van het leerproces is deze metode ver-
antwoord. Wanneer eenmaal het probleem is gesteld, zal de oplossing ge-
vonden moeten worden o.a. door het afwegen van diverse mogelijkheden. 
Daar de deelnemers deze zeker niet altijd kennen, is hulp van de zijde 
van de diskussieleider vruchtbaar, mits deze zorg draagt niet eenzijdig 
een bepaalde oplossing te suggereren of zelfs te verdedigen. 
Een voorbeeld hiervan valt te vermelden van een kursus gegeven voor 
leraren. Bij een van de diskussies, die ging over moeilijke leerlingen, werd 
door de deelnemers getracht te komen tot een inzicht in de aan hen be-
kende typen, op grond van het tijdens die diskussie gegroeide inzicht en 
gesteund door ieders ervaringen in zijn lespraktijk. In dit gesprek werkte 
de diskussieleider aktief mee door suggesties te geven in de vorm van 
vragen naar het milieu, het optreden van de ouders, het gedrag buiten de 
klas etc. Wanneer men een suggestie als vraag formuleert, blijft de dis-
kussie gemakkelijker open. Een andere metode is het geven van voor-
beelden door de diskussieleider, zodat de deelnemers daaraan hun mening 
kunnen toetsen. In de zojuist genoemde bespreking ontstond bij de deel-
nemers geleidelijk het inzicht, dat moeilijk-opvoedbaarheid een gekom-
pliceerd verschijnsel is met uiteenlopende aanleidingen en oorzaken. Zij 
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trokken daaruit spontaan de konklusie, dat zij dus wel voorzichtig zouden 
dienen te oordelen en dat zij in het verleden wel eens te vlug bepaalde 
konklusies hadden getrokken. Eenzelfde resultaat bereikte men bij een 
bijscholing van maatschappelijk werkers, die naar de mening van hun 
superieuren na een bijscholing in deze geest, over de hen voorgelegde 
gevallen voorzichtiger en minder beperkt oordeelden. Hoewel in beide 
gevallen de deelnemers aan de diskussie na afloop wellicht weinig meer 
teoretische kennis hadden dan tevoren, was er toch een begin gemaakt 
met een wijziging in hun houding. 
с De bewustmaking van attitudes. Het lijkt minder gewenst attitudes 
van de deelnemers expliciet te bespreken. Men gaat dan te gemakkelijk 
moraliseren of het leidt tot een oppervlakkige eensgezindheid, hetzij uit 
overwegingen van sentimentele aard, hetzij omdat men zich niet durft 
verzetten. Dikwijls zien de deelnemers niet, hoe zij de aangeprezen attitu­
des zouden kunnen overnemen ; dan blijft het er bij, dat zij „het mooi 
vinden" of het voor kennisgeving aannemen als een van de vele suggesties 
waarmee „allerlei buitenstaanders zich verdienstelijk denken te kunnen 
maken" 6 9 . 
Over de eisen, die aan de persoonlijkheid van de deelnemers gesteld 
worden, hebben zij veelal reeds eerder gehoord. Uit de vele artikelen en 
lezingen die de meeste bazen, leraren, maatschappelijk werkers reeds 
gelezen en gehoord hebben, zijn meestal de konkrete richtlijnen en 
„slogans" blijven hangen, maar tot een persoonlijke verwerking ervan is 
menigeen niet gekomen. Men ziet dit b.v. ten aanzien van het slagwoord 
„menselijke verhoudingen", dat door iedereen wordt gehanteerd, maar 
waaronder niet vaak hetzelfde wordt verstaan. Toepassing op het eigen 
werk bleef bij velen nog achterwege. Juist omdat het in deze opleidings­
vorm wél gebeurt, wordt het voor hen iets van belang, iets nieuws, waar-
aan zij nog niet gedacht hebben. Het is opvallend hoe dikwijls men na 
een kursus die naar de mening der deelnemers geslaagd is, de woorden 
hoort : „Wij hebben niet veel nieuws vernomen ; toch hebben wij veel 
geleerd", of : „Ik weet niet, wat ik hiervan aan mijn chef en mijn kollega's 
kan doorgeven ; er is zo weinig nieuws te vertellen, je moet het hebben 
meegemaakt". 
Het is dus wel van belang, dat men de deelnemers zelf laat formuleren 
wat voor hen de waarde van het gestelde is. De formulering van attitudes 
heeft de meeste waarde als zij spontaan van henzelf komt, omdat dan 
blijkt dat zij iets nieuws hebben beleefd ; deze beleving is belangrijker 
dan een meer of minder doordachte teoretische konklusie. Dan komen 
ook de verschillen in persoonlijkheid tussen de deelnemers het beste tot 
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hun recht, want die zijn meestal te groot om een uniform beeld voor allen 
na te streven. Bovendien kan niet iedereen hetzelfde verwerken. De 
integratiemogelijkheden van de deelnemers verschillen onderling ; de 
emotionele weerstanden zijn bij sommigen sterker dan bij anderen. Daar-
om kan men beter proberen om de leerbereidheid te vergroten en inmiddels 
de deelnemers te laten leren wat zij in deze korte tijd kunnen verwerken. 
Gezien tegen de achtergrond van b.v. een beschrijving van de ideale baas, 
is dat misschien wel weinig, maar bij een bepaalde baas kan het effekt in de 
afdeling toch groot zijn. Heeft men te doen met een harde, impulsieve en 
eigengereide baas, die zelfs in de verte niet beantwoordt aan een beschrij-
ving van de ideale baas, dan kan er voor zijn afdeling al veel gewonnen 
zijn als hij leert iets minder hard van stapel te lopen en te proberen zijn 
impulsiviteit te bedwingen. Hij is dan nog niet de ideale baas, maar een 
betere dan tevoren. Brengt men hem, gesteld al dat het mogelijk is, tot 
het besef hoe slecht hij het doet, dan is hij door zijn onzekerheid waar-
schijnlijk nog minder waard dan tevoren. 
3. De formulering der konklusies 
Aangezien men tijdens de kursus meestal niet verder kan komen dan 
de formulering der konklusies, omdat toepassing en toetsing ervan alleen 
in de praktijk mogelijk is, is het van belang deze formulering zó te kiezen, 
dat de deelnemers er in de praktijk steun aan hebben. Als door de oplei-
ding de bereidheid tot leren is gewekt of versterkt, moet de deelnemer 
aan de konklusies een houvast kunnen ontlenen om het verder handelen 
in de praktijk te richten. Zij moeten dus stimuleren tot verder denken en 
tevens de mogelijkheid bieden tot een kritische waardering van het eigen 
werk. De menigvuldigheid van de problemen eist met name op het terrein 
van de menselijke verhoudingen gezond verstand en aanpassingsvermo-
gen. Men moet situaties kunnen beoordelen en in staat zijn om zijn han-
delwijze naar de omstandigheden te richten. De konklusies zullen daar-
om tot op zekere hoogte algemeen van aard moeten zijn. Negatief ge-
zegd : een konkreet geformuleerde richtlijn zal in vele gevallen niet vol-
doen. Zo is b.v. het programma werkinstruktie der Bedrij f skadertraining 
hier en daar niet geslaagd, omdat het te starre richtlijnen geeft voor het 
instrueren, die niet in elke situatie toegepast kunnen worden. In dit pro-
gramma leren de deelnemers het werk analyseren ten behoeve van de 
instruktie en bovendien hoe een instruktie volgens een systeem in vier 
fazen gegeven moet worden. De metode om het werk te analyseren is 
zonder meer vruchtbaar en nuttig ; de praktijk leert, dat het goed zou 
zijn wanneer elke Instrukteur een instruktieschema zou gebruiken. De 
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moeilijkheid ontstaat pas, als men het vier-fazensysteem star gaat han-
teren. Sommigen vinden de metode kinderachtig, anderen vinden het om-
slachtig als zij zo moeten instrueren. Bovendien zijn de richtlijnen niet 
voor elke instrukteur voldoende duidelijk. Zo is een analyse van een 
werkstuk ten behoeve van de instruktie niet hetzelfde als een arbeids-
technische werk-analyse. Ook niet-technische faktoren spelen een rol, 
zoals het tempo van opnemen der leerlingen en hun bevattingsvermogen. 
Het is daarom noodzakelijk telkens de aanpassing te vinden aan de kon-
krete situatie en aan de mensen waaraan de instruktie gegeven wordt. 
Als een leraar bij het technisch onderwijs of een baas in een bedrijf met 
deze metode kennis maakt, ziet hij wel dat het voordelen heeft om op 
die wijze te instrueren, maar hij wordt afgeschrikt door de details waar-
van hij er sommige — in zijn situatie : terecht — overbodig acht, hoewel 
geen der suggesties — in het algemeen gezien — overbodig is. 
De konklusie zal door haar algemeenheid in vele situaties hanteerbaar 
moeten zijn en de mogelijkheid moeten bieden om door eigen denken te 
achterhalen, of en in hoeverre toepassing in de gegeven situatie mogelijk 
is. Als voorbeeld moge dienen een omvorming van het programma werk-
instruktie, zoals die in de praktijk van het opleidingswerk van het Ge-
meenschappelijk Instituut voor Toegepaste Psychologie is ingevoerd. Als 
uitgangspunt diende, dat een ontleding van het te instrueren werk gewenst 
is, omdat men het werk in de juiste volgorde moet instrueren zonder be-
langrijke punten te vergeten en zonder na te laten op bijzondere moei-
lijkheden te wijzen. Verder is het van belang dat men de instruktie afstemt 
op het bevattingsvermogen van de leerling en dat men zorgt dat hij ze 
volledig kan opnemen. De formulering der konklusies van het gesprek 
heeft betrekking op deze laatste punten ; deze zijn afhankelijk van de om-
standigheden waarin de instrukteur werkt. Het zal heel anders dienen te 
gebeuren bij een klassikale instruktie dan bij een individuele. In de loop 
van de diskussie worden de volgende konklusies voorbereid en met voor-
beelden uit de praktijk toegelicht : 
Het is van belang, dat de leerling kan opnemen wat er wordt gezegd 
en eventueel kan zien wat er wordt voorgedaan. 
De instruktie moet zijn afgestemd op het bevattingsvermogen van de 
leerling en is dus afhankelijk van zijn intelligentie en zijn kennis en erva-
ring op het betreffende terrein. 
Bij de praktische uitwerking van deze konklusies stoot men vanzelf op 
de voor een instruktie noodzakelijke voorbereiding. Daarbij komt de wen-
selijkheid van een instruktieschema en de metode van ontleden van het 
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werk ter sprake. Deze kan aansluitend worden uiteengezet in een les. Ze 
behoeft niet door de deelnemers zelf tot in details te worden uitgewerkt ; 
wel zal men hen laten oefenen en de oefeningen bespreken. In de prak-
tijk blijkt, dat na de bespreking de konklusies voor de deelnemers niet 
alleen duidelijk zijn, maar hun ook als waardevol voorkomen. 
Op deze wijze wordt een duidelijk onderscheid gemaakt tussen de prak-
tische richtlijnen, die dikwijls in lesvorm worden behandeld, en de moti-
vering daarvan, die in de konklusies wordt neergelegd. Tevens wordt in 
de konklusies impliciet verwezen naar de attitude van de Instrukteur. Als 
hij de konklusies in praktijk probeert te brengen, ziet hij zich steeds ge-
dwongen aandacht te besteden aan de persoonlijkheid van zijn leerling. 
Het belang van een geïnteresseerde houding tegenover de leerling en de 
wijze waarop die de stof opneemt en verwerkt, wordt op deze wijze zon-
der expliciete behandeling duidelijk toegelicht en soms door de deelnemers 
geformuleerd. In de zojuist behandelde konferentie over de instruktie 
komt nagenoeg alles ter sprake, wat in het oorspronkelijke vier-fazen-
systeem was opgenomen, maar nu niet als een door de diskussieleider 
gegeven richtlijn („vraag of de leerling het goed kan zien", „vraag of 
hij het heeft begrepen"), maar als een meer algemene achtergrond, waar-
uit de deelnemer zelf de konkrete punten kan afleiden en kan konklu-
deren tot de wenselijkheid van een instruktieschema. In de praktijk zal 
volgens deze metode misschien aanvankelijk niet zo strak geïnstrueerd 
worden, maar de deelnemers worden aan het denken gezet en hebben de 
mogelijkheid om na een mislukte instruktie aan de hand van de konklusies 
te denken over de mogelijke oorzaken daarvan. Vooral het laatste heeft 
voor de integratie van het geleerde grote waarde. 
Om ook in de praktijk een verder leren te stimuleren, zal een kon-
klusie bij voorkeur zó geformuleerd moeten zijn, dat de deelnemers bij 
eventuele moeilijkheden zelf hun fouten kunnen vinden. Zoals in het hier-
boven geciteerde voorbeeld van de instruktie de leraar zich zou kunnen 
afvragen, welk punt hij vergeten had, zo zal de konklusie ook in andere 
gevallen naar mogelijke fouten moeten verwijzen. Deze verwijzingen 
moeten zijn aangepast aan de realiteit, waarin de deelnemer leeft. Hij is 
niet geholpen met een richtlijn, waarvan hij de waarde zelf niet kan 
beoordelen. Hij is echter evenmin geholpen, wanneer men hem brengt 
tot een diepgaande introspektie waarbij hij zich steeds afvraagt of hij „als 
mens" wel juist optreedt, maar vergeet zijn werk te beoordelen naar 
zakelijke kriteria, waaruit hij dikwijls beter kan afleiden wat hij goed 
doet en wat niet. Daarom is het belangrijk dat konklusies zakelijk gefor-
muleerd worden en verwijzen naar de eisen van de praktijk. 
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E. De integratie van het geleerde 
De bovenbeschreven metode leidt op zichzelf nog niet tot een integratie 
van de behandelde inzichten. De deelnemers maken er kennis mee, zien 
bepaalde mogelijkheden en konsekwenties, maar men kan nog niet zeggen, 
dat het behandelde daarmee voor hen tot een tweede natuur geworden is. 
Het resultaat van de bijscholingskursus is allereerst een kennismaking en 
waardebepaling ; de integratie volgt bij de konfrontatie met het dagelijkse 
werk. Uit gesprekken met de deelnemers blijkt in het algemeen, dat zijzelf 
van mening zijn, dat zij eerder vinden welke mogelijkheden er zijn om hun 
werk en houding te verbeteren, omdat zij het geheel van de taak duidelijker 
zien. Bepaalde problemen, waarvoor zij tevoren geen oplossing wisten, 
hebben zij nu anders geformuleerd, waardoor zij andere benaderingswijzen 
gaan zien. De baas die zich afvraagt, hoe hij zijn ondergeschikten tot 
grotere inspanning zou kunnen brengen, en een oplossing zocht in een 
verscherping van de kontrole, ziet nu dat hij eveneens resultaten zou kun-
nen bereiken als hij meer aandacht schenkt aan de sfeer in de afdeling. 
Een ander wordt misschien geattendeerd op de waarde van een goede 
kontrole. Zij zien ook beter welke moeilijkheden hun in de weg staan en 
een snel bereiken van resultaten verhinderen. Soms blijkt in de praktijk, 
dat bepaalde funktionarissen menen hun taak niet aan te kunnen, omdat 
zij duidelijk zien dat zij op bepaalde punten te kort schieten. Zij berusten 
daarin, nemen geen initiatieven meer en proberen meestal krampachtig 
aan hun taakopvatting vast te houden en anderen naar hun hand te zet-
ten. Door de bijscholing ontdekken zij, dat het begrijpelijk is, dat zij niet 
alles kunnen bereiken wat zij graag zouden willen. Deze ontdekking maakt 
hen minder gespannen en versterkt hun zelfvertrouwen. 
Door de bijscholing verminderen aldus de weerstanden tegen het leren. 
De leider van de bijscholing zal in vele gevallen duidelijk kunnen aan-
tonen, dat de openheid tegenover het nieuwe groter is geworden en dat 
de deelnemers meer bereid zijn iets nieuws te Ieren en toe te passen. De 
toon, waarop tegen het einde van een kursus gediskussiëerd wordt, is 
opener dan tevoren en de diskussie wordt gedragen door meer zelfver-
trouwen en inzicht. 
Als de deelnemers in hun werkmilieu zijn teruggekeerd, ziet men dan 
ook herhaaldelijk dat zij andere dan de tijdens de kursus besproken vraag-
stukken aanpakken en die in onderling overleg tot een oplossing brengen. 
Dikwijls wordt dit bij navraag zelfs als resultaat van de bijscholing ver-
meld, hoewel dat objektief niet zo behoeft te zijn. Men moet bij dergelijke 
uitlatingen altijd verdacht zijn op beleefdheidsfrazen. Wel kan in meer-
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dere gevallen worden opgemerkt, dat na een goed verlopen bijscholing de 
deelnemers zaken waarover zij reeds lang minder tevreden zijn, gaan 
aanpakken. 
W a t uiteindelijk op basis van de bijscholing bereikt zal worden, hangt 
van een aantal faktoren in het werkmilieu af. De deelnemers zullen meer 
bereid zijn om in de gang van zaken in te grijpen, maar zij kunnen dat 
niet alleen. In elk geval zal er in het werkmilieu medewerking verleend 
moeten worden, misschien zal ook de leiding van de bijscholing een zekere 
rol moeten blijven spelen in de eerste tijd. In de praktijk bleek, dat vooral 
aan enkele faktoren aandacht geschonken dient te worden : 
1. De inschakeling van zoveel mogelijk medewerkers 
Ook onder gunstige omstandigheden is het resultaat van een bijscholing 
niet onmiddellijk zichtbaar. Er is tijd nodig voor de integratie van nieuwe 
inzichten en de deelnemers moeten tijd krijgen om hun houding te vinden. 
Aanvankelijk passen zij het geleerde soms op stuntelige wijze toe en wek-
ken daardoor soms de lachlust op. Zij hadden tevoren een bepaalde repu-
tatie, hetzij gunstig, hetzij ongunstig. Men verwachtte bepaalde handel-
wijzen van hen. Als zij anders gaan handelen, wekt dat verbazing en vol-
gen er reakties. Soms worden zij geplaagd : ,,Ik kan wel zien, dat je op 
een kursus bent geweest". Dikwijls leidt dit er toe, dat de betreffende er 
maar mee ophoudt. Als een oorspronkelijk strenge chef het gevoel krijgt, 
dat hij meer gematigd zou moeten optreden, ziet men hem aan als slap : 
„Hij durft niet meer", „Zij zullen hem wel de les gelezen hebben". Hij ver-
werkt dat meestal moeilijk en het gevaar bestaat dat hij weer in zijn oude 
houding terugvalt. Elke deelnemer ervaart dat verschijnsel wanneer hij 
met een vaste groep medewerkers samenwerkt. Het geldt voor de baas in 
het bedrijf, voor de hoofdverpleegster van een ziekenhuis, voor de leraar 
op school. Door dit verschijnsel wordt het waarderen van de resultaten 
van een bijscholing ernstig bemoeilijkt ; men weet niet of het uitblijven 
van resultaten te wijten is aan onvoldoende doordringen van de bijscho-
ling of aan de weerstanden in het werkmilieu. 
Men zal er daarom goed aan doen dergelijke reakties te voorkomen. 
Het beste kan dit gebeuren door een zo volledig mogelijke inschakeling 
van de medewerkers. De deelnemer vindt dan steun bij zijn kollega's, die 
dezelfde kursus hebben gevolgd en waarmee hij over diverse problemen 
van gedachten kan wisselen. Hij vindt echter ook steun bij zijn superieur, 
die bereid is om hem te helpen en zijn pogingen verdedigt in plaats van 
deze belachelijk te maken. Aldus verkrijgt men een teamvorming, die de 
gang van zaken zeker ten goede zal komen. De ervaring heeft geleerd. 
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dat het ontbreken van medewerking van de zijde van de superieuren een 
negatieve indikatie vormt voor een bijscholing in enigerlei vorm. Men 
kan dan beter niets doen, omdat de bijscholing de medewerkers bewust 
maakt van de behoefte aan steun, zodat de teleurstelling bij uitblijven 
ervan des te ernstiger is. Dit is ook de reden waarom Haire zegt, dat 
„training should not be introduced into the middle of the hierarchy of 
management since an important change at that level without preparation 
above it leads to an explosive situation" ^0. 
2. Het praktisch mogelijk maken van verbeteringen 
Het lijkt van groot belang te zijn, dat men de deelnemers aan een bij-
scholing de mogelijkheid biedt om hun gedachten in daden om te zetten. 
Dat wil niet zeggen, dat men een kritiekloos experimenteren zou moeten 
toelaten. Het gaat er veeleer om, dat de deelnemers het gevoel krijgen 
dat er aan hun suggesties aandacht wordt besteed. Dikwijls hoort men 
klachten dat de diverse funktionarissen zelden initiatieven nemen. Men 
vraagt zich soms af, in hoeverre dit een gevolg is van de wijze waarop 
dergelijke suggesties ontvangen worden. Het zal in het algemeen gewenst 
blijken, dat men overleg-besprekingen invoert, waarin de diverse funk-
tionarissen hun ideeën naar voren brengen. Ze kunnen dan aan de groep 
worden voorgelegd en het gevolg is meestal, dat minder waardevolle sug-
gesties worden gewijzigd en verbeterd of geruisloos worden afgevoerd. 
Op deze wijze krijgt de betreffende het gevoel dat met zijn opmerkingen 
rekening gehouden wordt en zal een volgende maal met een ander en mis-
schien waardevoller plan naar voren komen. 
Ook dit eist medewerking van de zijde van de superieuren, die der-
gelijke overleg-konferenties op bekwame wijze moeten leiden. Zo zal men 
dikwijls zien, dat een bijscholing voor lagere leidinggevende funktiona-
rissen aangevuld wordt met een bijscholing voor hun superieuren, waarin 
o.a. aandacht wordt geschonken aan diskussieleiding en problemen rond 
de delegatie. Voor de sfeer in het werkmilieu en de groei van het zelf-
vertrouwen en verantwoordelijkheidsgevoel der deelnemers is dat een 
groot voordeel. 
3. Voortzetting van het kontakt met de deelnemers 
De bedoeling hiervan is, dat de leider van de bijscholing in de eerste 
periode na het afsluiten van de kursus op de hoogte blijft van de ont-
wikkeling. Het gaat er hierbij vooral om, dat hij aandacht kan besteden 
aan de problemen die zich in het werkmilieu voordoen, zodat hij kleinere 
misverstanden kan rechtzetten en zijn hulp kan verlenen bij het oplossen 
van de problemen die zich in het begin steeds voordoen. Hij kan bepaalde 
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oorzaken van weerstanden ontdekken en in groepsbesprekingen of in een 
persoonlijk gesprek daarop wijzen. 
De bedoeling hiervan is niet, dat de voorkomende problemen door de 
leider der bijscholing worden opgelost. Deze zal zoveel mogelijk pro-
beren de problemen terug te spelen naar de diverse medewerkers in het 
bedrijf. Hij dient zich terug te trekken, maar hij zal van voortzetting van 
het kon takt gebruik kunnen maken om aansluitend bij de praktijk be-
paalde funkties te verhelderen. Met name geldt dit voor de staffunkties, 
die soms niet voldoende in het bedrijf geïntegreerd zijn. Zo worden b.v. 
de personeelchef en de chef planning niet altijd geraadpleegd in gevallen 
waarin zij zouden kunnen helpen. Door middel van kontakten na de bij-
scholing kunnen zij soms op waardevolle wijze worden ingeschakeld bij 
de oplossing van problemen. 
De vorm van het na-kontakt is mede afhankelijk van de vorm van de 
bijscholing. Geeft men een bijscholing in kursusvorm, waarbij de deel-
nemers de kursus volgen in een kursuscentrum, dan is na-kontakt meestal 
onmisbaar om de problemen die in de praktijk gerezen zijn, te bespreken. 
In een bedrijf wordt een bijscholing echter dikwijls gegeven op enkele 
dagen of middagen met een frekwentie van eenmaal per twee tot vier 
weken. In die gevallen kunnen de zojuist genoemde kontakten meestal 
tussentijds plaatsvinden. Ook dan blijkt voortzetting van het kontakt na 
afloop van de kursus soms voordelen te bieden, omdat via een bijscholing 
dikwijls vrij veel problemen worden gesteld, die niet op korte termijn 
opgelost kunnen worden. Hetzelfde geldt voor andere bijscholingen, waar-
bij niet in de vorm van kursusweken maar in de vorm van studiedagen of 
weekends wordt gewerkt. 
Over frekwentie en duur van deze kontakten kan moeilijk een uit-
spraak in het algemeen gedaan worden. In de praktijk zijn voorbeelden 
bekend van zes kontaktmiddagen over een tijd van twee jaar, van blij-
vende kontakten met een werkgroep, maar ook van één kontaktdag. Naar-
gelang de omstandigheden in het werkmilieu zal hiervoor een vorm ge-
vonden moeten worden. 
Samenvatting 
Bij de behandeling van de in het bijscholingsprogramma opgenomen 
onderwerpen komt men in aanraking met de persoonlijke instelling van de 
deelnemers, waarin vaak de oorzaak van de moeilijkheden gezocht kan 
worden. Soms schieten de deelnemers tekort in de uitoefening van hun 
taak tengevolge van emotionele weerstanden tegen bepaalde personen of 
handelwijzen. Bepaalde attitudes van de deelnemers kunnen oorzaak zijn 
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dat de bekwaamheid om leiding te geven, gesprekken te voeren of be-
sprekingen te leiden niet in voldoende mate aanwezig is. Daarom zal men 
een metode moeten kiezen, die de mogelijkheid biedt om deze attitudes te 
leren kennen en er op voorzichtige wijze invloed op uit te oefenen. 
De beïnvloeding van attitudes is echter niet mogelijk zonder mede-
werking van de zijde der deelnemers. Een wijziging van attitudes eist 
een omleerproces, de deelnemer moet bereid zijn zich op een andere wijze 
te leren gedragen. Soms is dat moeilijk, met name indien bepaalde attitu-
des geheel met de persoon zijn vergroeid of door de situatie in het werk-
milieu worden opgeroepen of versterkt. In het eerste geval biedt een bij-
scholing dikwijls geen oplossing, in het andere geval is een intensieve 
samenwerking met het werkmilieu van groot belang. 
Bij de keuze van een metodiek voor de bijscholing gaat het er vooral om 
de leerbereidheid der deelnemers en hun openheid voor veranderingen te 
bevorderen. Voorwaarde daarvoor is, dat zij voldoende zelfvertrouwen 
hebben om zich door moeilijkheden en problemen niet te laten afschrik-
ken, dat zij in staat zijn hun taak kritisch te bezien en verantwoordelijk-
heden en bevoegdheden duidelijk te onderscheiden en dat zij een reële 
houding aannemen tegenover zichzelf, de situatie en de mogelijkheden die 
hen daarin ter beschikking staan. 
Op grond hiervan konden enkele desiderata voor de metodiek der bij-
scholing worden geformuleerd, terwijl tevens de diverse leervormen als 
les, inleiding met diskussie, instruktie-konferentie, vrije diskussie en indi-
viduele metode hieraan werden getoetst. De keuze van een leervorm bleek 
niet alleen af te hangen van de leerstof, maar ook van de houding die de 
deelnemers tegenover leerstof en metode aannemen. Zo kan de lesvorm 
ongunstig werken, indien er weerstanden tegen de leerstof bestaan. Dan 
is meer succes te verwachten als aan de les een vrije diskussie voorafgaat. 
Het blijkt in het algemeen raadzaam te zijn een metode te kiezen waarmee 
de bij de deelnemers aanwezige kennis wordt geaktiveerd. Wanneer het 
gaat om de bekwaanlheid in de omgang met of het leiden van mensen is 
de metode der vrije diskussie, eventueel naar aanleiding van voorbeelden 
of rollenspel het meest aan te bevelen. Dan komen de attitudes der deel-
nemers duidelijker naar voren en de mogelijkheid is groter om hen te kon-
fronteren met feiten die een verandering ervan in gang kunnen zetten. In 
sommige gevallen kan dat leiden tot een zo diepgaande behandeling van 
de stof dat een individuele benadering noodzakelijk is. 
Tenslotte werd de metode der vrije diskussie aan een nadere bespreking 
onderworpen om de leerpsychologische achtergrond ervan te verhelderen. 
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HOOFDSTUK VII 
S A M E N V A T T I N G EN SLOTBEMERKINGEN 
§ 1. De bijscholing 
De recente ontwikkelingen op technisch en psychologisch gebied vol-
trekken zich in een hoog tempo. Vele funktionarissen zijn voor hun taak 
opgeleid in een tijd toen die ontwikkelingen nog niet voorzien werden. 
Waar niet iedereen in staat blijkt te zijn de voor hem belangrijke vernieu-
wingen zelfstandig te volgen, is de bijscholing in zwang gekomen. Men 
maakt niet alleen van een bijscholing gebruik om iemand op de hoogte te 
stellen van voor hem belangrijke technische vernieuwingen, maar ook om 
de bekwaamheid der diverse funktionarissen in de omgang met mensen 
te vergroten. In het maatschappelijk werk, de volksgezondheid, het onder-
wijs, en in de leidinggevende funkties in de industrie, is die bekwaamheid 
van groot belang. 
Om tot een betere uitvoering van zijn taak te komen moet de deel-
nemer aan een bijscholing een leerproces doormaken. Daarom is een studie 
gemaakt van het leerproces teneinde de voorwaarden te leren kennen 
waaraan een goede bijscholing moet voldoen. 
Deze leidde tot de bevinding, dat het leerproces niet steeds op dezelfde 
wijze verloopt. Gekompliceerde leerprocessen zijn dikwijls samengesteld 
uit diverse ondergeschikte leerprocessen. Wie een bepaalde taak leert 
uitvoeren, moet meestal meerdere gesubordineerde leerprocessen van uit-
eenlopende aard doormaken. 
In elk konkreet geval is het verloop afhankelijk van de lerende, diens 
situatie en de leerstof. Van de zijde van de lerende is één der voorwaar-
den zijn bereidheid tot leren. Er kunnen weerstanden bestaan, waarvan 
de oorzaak zowel in zijn persoonlijkheid als in faktoren in zijn omgeving 
gevonden kan worden. Voor de integratie, onmisbaar voor de volledige 
verwerking van het geleerde, zijn oefening en zelfkorrektie noodzakelijk. 
Indien deze niet worden gestimuleerd en gesteund vanuit het milieu, wordt 
de integratie meestal bemoeilijkt. 
Om met de betrokken faktoren rekening te kunnen houden, is een 
vooronderzoek in het werkmilieu gewenst. Daarbij wordt nagegaan welke 
faktoren in het werkmilieu het leren belemmeren, en welke weerstanden 
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moeten worden weggenomen om de leerbereidheid te vergroten en de mo-
gelijkheid tot „leren uit ervaring te verruimen De situatie in het werk-
miheu vormt dus het objekt van bezinning Nagegaan wordt hoe de taak-
verdeling is, op welke wijze wordt geselekteerd, hoe formele en informele 
organisatie zich tot elkaar verhouden, welke houding de leiding aanneemt 
tegenover de kommumkatie, het overleg en de delegatie van verantwoor-
delijkheid Daarnaast wordt de taakvervulling der diverse funktionanssen 
bestudeerd en tenslotte worden de opleidingsbehoeften vastgesteld 
Het is van belang dat tevens langs andere wegen dan via een bij-
scholing getracht wordt de situatie te verbeteren In overleg met de daar-
voor in aanmerking komende personeelsleden wordt bepaald, welke punten 
door maatregelen verbeterd kunnen worden en voor welke tekorten in de 
taakvervulling een bijscholing meer gewenst is Daarna kan een pro-
gramma worden opgesteld. 
Het bleek nuttig te zijn een programma op te stellen in twee versies, 
waarvan de eerste aan de deelnemers ter hand gesteld wordt, terwijl de 
tweede dienst doet als richtlijn voor de diskussieleider Het programma 
der deelnemers kan samengesteld worden uit die konkrete punten, die zij 
zelf naar voren brachten. Hierin vinden zowel de opleidingsbehoeften als 
de door hen gesignaleerde tekorten in de gang van zaken in het werk-
miheu een plaats Dit programma wordt dus niet opgebouwd uit een aan-
tal vakken om een te abstrakte opzet te vermijden. Het programma van 
de diskussieleider wordt samengesteld uit die punten waarvoor de leiding 
bijscholing noodzakelijk acht zonder dat dit door de deelnemers als be-
hoefte naar voren wordt gebracht, en uit onderwerpen waartegen weerstan-
den bestaan Deze punten worden met m het programma van de deel-
nemers opgenomen om het ontstaan van nieuwe weerstanden te vermijden. 
Bij de keuze van de metodiek wordt er van uitgegaan, dat het belang-
rijkste doel van de bijscholing is het leerproces der deelnemers te steunen 
en eventueel weer op gang te brengen, omdat dan de mogelijkheid het 
grootste is dat zij zelf hun bekwaamheid zullen vergroten Daarom wordt 
de metodiek zo gekozen, dat hun zelfvertrouwen wordt versterkt, hun in-
zicht in eigen taak verdiept en de objektiviteit waarmee zij eigen moge-
lijkheden beoordelen wordt vergroot Het is van belang dat tijdens de 
bijscholing persoonlijk kontakt tot stand komt en de attitudes der deel-
nemers zichtbaar worden. Met name in leidinggevende funkties is de 
beïnvloeding van attitudes van groot belang, omdat de houding van de 
leider, maatschappelijk werker en leraar mede bepaalt of en in hoeverre 
hun ondergeschikten, khenten en leerlingen tot leren bereid en in staat 
zullen zijn. Daarom wordt aan de metode der vrije diskussie naar aan-
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leiding van een case, een rollenspel of een konkreet punt uit het eigen 
werkmilieu, de voorkeur gegeven. Daarnaast is aanvulling enerzijds met les 
en instruktie, anderzijds met individuele gesprekken in sommige gevallen 
gewenst. Als op deze wijze de leerbereidheid der deelnemers groter wordt, 
kan een bijscholing gaan fungeren als een startpunt voor vernieuwing en 
dan alleen is integratie ervan in het gehele personeelsbeleid mogelijk. 
§ 2. De evaluatie van de bijscholing 
Het is moeilijk een exakte waardebepaling van de bijscholing te geven. 
Er is geen objektieve norm ter beoordeling van de vraag of iemands 
bekwaamheid door toedoen van een bijscholing inderdaad gestegen is. 
Als wij iemand bekwaam noemen als maatschappelijk werker, dan bete-
kent dat in feite niet meer dan dat hij in vele funkties als zodanig zal 
voldoen. Het is echter niet ondenkbaar, dat hij in een bepaalde werkkring 
niet zal voldoen, dus onbekwaam zal blijken. Het is een open vraag of men 
déze onbekwaamheid via een bijscholing zou kunnen verhelpen. Misschien 
ligt de oorzaak in bepaalde omstandigheden in het werkmilieu, die zelfs 
bij een nauwgezette analyse aan de aandacht kunnen ontgaan. 
Een andere moeilijkheid is, dat een complex begrip als bekwaamheid 
nauwelijks in kwantitatieve eenheden uitgedrukt kan worden. Men vindt 
wel bepaalde aanwijzingen, maar zelden afdoende criteria. 
In het bedrijfsleven kan men gebruik maken van criteria zoals de pro-
duktiviteit van de afdeling, voorzover die in exakte maten uitgedrukt kan 
worden, de verloop- en verzuimcijfers, het voorkomen van konflikten en 
van ongevallen. Het zal in de meeste gevallen echter moeilijk te bewijzen 
zijn, dat bepaalde veranderingen in deze cijfers zijn voortgekomen uit een 
verbetering of verslechtering van het gehalte van het bazenkorps, zo min 
als te bewijzen zal zijn in hoeverre eventuele veranderingen bij de bazen 
al dan niet een gevolg zijn van de bijscholing. Daarmee wil niet gezegd 
worden, dat deze cijfers geen waardevolle aanwijzingen kunnen geven, 
maar alleen dat zij als bewijsmateriaal zelden overtuigend zijn. 
Hetzelfde geldt voor het onderwijs. Wanneer men de bekwaamheid 
van een leraar wil meten kan men gebruik maken van de resultaten der 
leerlingen bij overgangs- en eindexamens, van schoolvorderingentests en 
stilleestests. Men kan echter moeilijk betrouwbaar bepalen, in hoeverre 
die resultaten te verklaren zijn uit het goede of slechte gehalte van de 
leerlingen, uit een goede vooropleiding etc. Wanneer men dergelijke 
cijfers over jaren verzamelt, veranderen er inmiddels andere variabelen ; 
de leraar gaat gebruik maken van andere metoden, het schoolsysteem 
of de klassen-indeling wordt gewijzigd, en dergelijke. Het gevolg is, dat 
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een eventuele verbetering niet zonder meer aan een bepaalde oorzaak toe-
geschreven kan worden. 
In het maatschappelijk werk ontbreken zelfs de zojuist genoemde crite-
ria. Als een maatschappelijk werker in een moeilijke situatie aan iemand 
hulp verleent, kan men niet bepalen hoeveel bekwaamheid dit eist. Men 
kan de situatie niet objektief vergelijken met andere en evenmin kan men 
vaststellen of een ander hetzelfde probleem beter zou kunnen behandelen, 
omdat na een mislukte poging de situatie niet meer dezelfde is. 
Op grond van de beschikbare gegevens kan men niet konkluderen, dat 
de vergroting van de bekwaamheid der deelnemers een voldoende exakt 
criterium is om het al dan niet slagen van een bijscholing te beoordelen. 
Deze beperkingen van een kwantitatieve evaluatie-metode mogen echter 
geen aanleiding zijn om het vraagstuk der beoordeling van de bekwaam-
heid te laten rusten. Niet alleen voor de bijscholing, maar ook voor de 
selektie is nader onderzoek van groot belang. 
Wanneer men de bijscholing ziet als een middel om de bekwaamheid 
te vergroten, mede door een versterking van het zelfvertrouwen en een 
verbetering van de zin voor samenwerking en de mogelijkheden daartoe, 
doen zich andere mogelijkheden tot evaluatie voor. De opinie van de 
deelnemers, van kollega's en superieuren, is dan waardevol, hoewel ze 
niet objektief genoemd kan worden in de strikte zin van het woord. 
In de praktijk blijkt, dat men in vele gevallen met vage opinies betref-
fende de resultaten tevreden moet zijn. In het enkele malen vermelde pro-
gramma tot applikatie van leraren bij het Nijverheidsonderwijs werd een 
enquête ingesteld bij de honderd eerste deelnemers om te achterhalen, 
welke naar hun mening de resultaten van het geheel waren geweest. In 
vele gevallen gaven de deelnemers duidelijk aan, dat zij er van overtuigd 
waren veel te hebben geleerd, maar dat zij eerst in de praktijk verwacht-
ten te ervaren wat de waarde ervan was. Enkele maanden later zeiden 
velen, dat zij van de waarde overtuigd waren, maar dat zij de waarde ook 
dan nog niet in concreto konden bepalen. Vele imponderabilia, die een 
kwantitatieve benadering van het probleem vrijwel onmogelijk maken, 
oefenen hun invloed uit. Al is een scheiding der diverse variabelen niet 
mogelijk, toch is het globale beeld dat men door verzameling der opinies 
krijgt, voor de beoordeling der resultaten waardevol. 
Zijn de deelnemers positief gestemd, dan betekent dit in het algemeen 
dat zij het gevoel hebben beter tegen de moeilijkheden van hun taak 
opgewassen te zijn. Zij hebben dus gewonnen aan zelfvertrouwen en daar-
mee is het doel ten dele bereikt. Zijn de superieuren tevreden, dan bete-
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kent het meestal, dat zij bepaalde verbeteringen hebben gekonstateerd, die 
hun vertrouwen in de kwaliteiten van de betreffende deelnemer vergroten. 
Hun houding zal daardoor misschien soepeler worden ; dat kan aan de 
prestaties van de ondergeschikte eveneens goed doen. Een positief oor-
deel over de bijscholing kan dus voor de verhoudingen in het werkmilieu 
een reële waarde hebben. Men moet er echter steeds op verdacht zijn, dat 
deze opinies wellicht niet geheel oprecht gegeven worden, dat „beleefd-
heid" een rol speelt ofwel dat men de week „vakantie" prettig gevonden 
heeft. De evaluatie zal dan ook met zorg ter hand genomen moeten wor-
den, wil men er waardevolle konklusies uit kunnen trekken. 
In de praktijk bleek het raadzaam een evaluatie niet uit te stellen tot 
het einde van de bijscholing, maar reeds tijdens de kursus de toepasbaar-
heid van de behandelde stof te bespreken. Indien van de diskussiemetode 
gebruik wordt gemaakt en gegevens uit het vooronderzoek worden terug-
gespeeld, kan een gesprek over de toepasbaarheid van de behandelde stof 
op ongedwongen wijze worden geëntameerd. Het voordeel van een der-
gelijke procedure is dat dan nog tijdens de bijscholing een koerswijziging 
mogelijk is. Men kan nieuwe gegevens vinden, tot dan toe onuitgesproken 
behoeften ontdekken en bepaalde weerstanden beter beoordelen. 
Ook het onderhouden van kontakt met de superieuren der deelnemers 
om hen bij de bijscholing te involveren, is waardevol om een beter beeld 
te krijgen van het verloop der bijscholing. Leiding en deelnemers gaan 
dan de bescholing beschouwen als hun eigen zaak en zoeken gezamenlijk 
naar de oplossing van moeilijkheden. Dat kan leiden tot een verbetering 
van de sfeer in het werkmilieu, die op lange termijn vruchtbaarder is dan 
een vermeerdering van examineerbare kennis. 
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SUMMARY 
Present-day technology and psychology are developing at a rapid pace. 
A good many people, however, have received their training at a time 
when such developments were still unforeseen. Since not everyone proves 
to be capable of keeping abreast of renovations on his own initiative, sup-
plementary training courses have come into being. Such courses are not 
only used to inform people of the latest specialities but also to increase 
their skill in human relations. In social work, health services, educational 
work, and industrial supervising that skill is of great importance. 
In order to arrive at a better performance of his task a member of a 
supplementary course has to go through a process of learning. In order 
to find the conditions required for a course a study was made of learning. 
Its outcome was that learning is not always an identical process. Com-
plicated learning processes are often made up of several smaller ones. 
When learning to perform a particular task one usually has to go through 
several subordinate processes of a various kind. 
In each particular case it varies according to the learner, his situation, 
and the matter to be learned. On the part of the learner one of the con-
ditions of learning is the will to learn. It may be absent on account of 
resistances due to the learner's personality or to factors in his environ-
ment. Integration of what has been learned — essential for assimilation 
by the learner — may be hampered because the necessary practice and 
self-correction are not stimulated and supported by the environment. 
In order to enable us to cope with those relevant factors it is desirable 
to have a pilot study in the work-situation. Its object is to find out what 
work-situation factors are an obstruction to learning, and what resistances 
should be removed in order to increase the will to learn and to expand the 
possibilities of "learning by experience". 
The pilot study serves to assess the work-situation by finding out about 
the assignment of duties, about the way personnel is selected, how formal 
and informal organisations are related, about the attitude of superinten-
dents towards communication, consultation, and the delegation of responsi-
bility. Secondly, a study is made of how the various functionaries perform 
their duties, and finally the training needs are determined. 
It is important that an improvement in the state of things should also 
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be tried at by other ways than by a supplementary training course. In 
consultation with the personnel members concerned it is decided what 
points should be improved by measures and what shortcomings in duty 
would seem to call for a supplementary training course. After that a 
programme can be drawn up. 
It has proved usefull to have a programme in two versions, the first of 
which is handed out to the members, whereas the second serves to guide 
the discussion leader. The former version can be composed out of the 
points raised by the members of the course themselves. These points will 
include the training needs as well as the shortcomings in the work-situation 
signalled by them. Thus, in order to prevent the scheme from becoming 
too abstract their programme is not divided into a number of subjects. 
The latter version consists both of those points in which the management 
has deemed supplementary training to be necessary and about which 
members have been silent, as well as the points that have met with 
resistance. Of these points the members have not been informed in order 
to prevent the rise of new resistances. 
In choosing a teaching method for a supplementary training course it 
has been assumed that its chief aim is to support — if necessary, to start 
again — the learning process of the members, because then they are the 
most likely to improve their skills on their own account. It is for this 
reason that the method of the course is calculated to increase their self-
confidence, the knowledge of their duties, and their objectivity when 
judging their own possibilities. Therefore, too, it is important that during 
the course personal contact should be established, and that the attitudes 
of the members should reveal themselves. As the attitude of the supervisor, 
social worker and teacher co-determines whether or to what extent their 
subordinates, clients or pupils will be prepared to learn and be capable 
of doing so, the influencing of attitudes is important. That is why pre-
ference is given to the discussion method, starting from a "case", from 
role-playing, or a particular aspect of the common work-situation. In 
addition to this it is desirable in some cases to add to the discussions 
on the one hand by lectures and instruction, on the other by individual 
talks. Thus, if the will to learn of the members of a course increases, the 
course may come to serve as a starting-point for a renovation ; it is only 
then that its integration into the personnel management will be possible. 
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STELLINGEN 
I 
Het behoud van deskundigheid is afhankelijk van de leerbereidheid en 
het omschakelingsvermogen van de diverse funktionarissen. 
II 
Voor een aantal specialistische opleidingen in het Maatschappelijk 
Werk is de bijscholing een beter hulpmiddel dan een veelal te abstrakte 
vooropleiding. Vereiste is dan wel, dat de toelating tot de betreffende 
funkties geschiedt op basis van een goede algemene vooropleiding als 
maatschappelijk werker, en dat aan de introduktie in de funktie voldoende 
aandacht wordt besteed. 
III 
De opleiding via de praktijk van toekomstige topfunktionarissen in het 
bedrijfsleven zou aanzienlijk versneld kunnen worden, indien meer ge-
bruik werd gemaakt van wetenschappelijke gegevens betreffende het 
leerproces. 
IV 
Het is voor de integratie van praktijk en teorie een voordeel, als de 
deelnemer aan een opleiding kan teruggrijpen naar eigen praktische 
ervaringen op het betreffende terrein. 
V 
Het resultaat van een bijscholing is in de eerste plaats afhankelijk van 
de geschiktheid der deelnemers voor hun feitelijke taak. Het selektievraag-
stuk gaat vooraf aan het opleidingsvraagstuk. 
VI 
Een permanent volgen van de ontwikkeling op maatschappelijk terrein, 
onder meer via onderzoek, is een voorwaarde voor een succesvolle oplei-
ding en bijscholing van hen, die hun werkterrein vinden in een der ver-
takkingen van het maatschappelijk werk. 
VII 
Bij de invoering van nieuwe maatregelen of werkmetoden zouden veel 
weerstanden voorkomen kunnen worden, als meer aandacht werd besteed 
aan de interferentie, veroorzaakt door vroegere arbeidsgewoonten. 
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Vil i 
Met het oog op de invoering van „automation" is herleving van de 
belangstelling voor de objekt-psychotechniek gewenst. 
IX 
Bij het maken van een taakomschrijving is bezinning op de sociale 
status en op de met de funktie verbonden sociale rol, van belang voor de 
selektie en opleiding van de betreffende funktionaris. 
X 
In de beroepenwereld verschuift het accent steeds duidelijker van het 
beroep via de funktie naar de taak. Deze ontwikkeling brengt met zich 
mee, dat de jeugdige minder dan voorheen wordt geïnspireerd door een 
doel dat hem emotioneel aanspreekt. 
XI 
Voor het begrijpen van menselijke konflikten en het verkrijgen van 
inzicht in de ontwikkelingsmogelijkheden der persoonlijkheid biedt de 
mentaliteitenleer van Dr C. W . du Boeuff een niet te verwaarlozen steun. 
(Dr. C. W . du Boeuff en P. C. Kuiper : Waan en Vervreemding, 
Wageningen 1946, Zomer en Keunings U .M. ) . 
XII 
Aanpassingsstoornissen kunnen in veel gevallen gemakkelijker worden 
opgeheven door aandacht te besteden aan de sociale situatie en aan de 
geaardheid der diverse sociale rollen van de betreffende persoon dan door 
het accent te leggen op de oplossing van intra-psychische konflikten. 
XIII 
Bij de ethische beoordeling van handelingen wordt soms voorbijgezien 
aan sociale faktoren in milieu en levenssituatie, die het menselijk handelen 
mede bepalen. In dit licht zou ook de traditionele distinktie „materieel 
slecht — formeel slecht" nader bestudeerd moeten worden. 
(Vgl. Nuttin, ] . Psychoanalyse en Spiritualistische Opvatting van de Mens, 
Utrecht, 19522, Spectrum, p. 181). 
XIV 
Het stellen van de daad als zodanig, niet alleen het stellen van de goede 
daad, is in verband met de daardoor mogelijk geworden beoordeling door 
derden, belangrijk voor de persoonlijkheidsontwikkeling door het signa-
leren van anders voor het subjekt verborgen en daardoor moeilijk te 
korrigeren instellingen. 


